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Introduction 
 
Nous savons aujourd’hui que les émotions et la compréhension de ces dernières par les élèves 
peuvent influencer fortement leur réussite scolaire. Un enfant ayant une bonne capacité à 
comprendre ses émotions aura davantage de facilités scolairement et dans son rapport aux 
autres que ses camarades qui n’auraient pas cette capacité. Ce travail a pour objectif de cibler 
les situations scolaires faisant émerger des émotions agréables ou désagréables.  
 
Si de tels constats mettent en évidence l’enjeu d’une prise en compte du ressenti dans le 
contexte de l’enseignement ordinaire, il l’est, de toute évidence, encore davantage dans le 
cadre de l’enseignement spécialisé. En effet, les élèves effectuant leur scolarité dans une 
filière de l’enseignement spécialisé, comme les enfants en situation de handicap, sont 
particulièrement confrontés à des situations d’échec scolaire. De plus, compte tenu des 
troubles qu’ils peuvent développer parallèlement au retard mental, leur intégration sociale est, 
elle aussi, fragilisée. Dans de telles circonstances, il est primordial que les enseignants 
spécialisés travaillent à développer les compétences métaémotionnelles de leurs élèves, de 
manière à favoriser leur réussite scolaire et sociale. Les émotions sont présentes à l’école, 
qu’on le veuille ou non, il est donc essentiel de leur accorder une attention particulière. Ne pas 
les prendre compte reviendrait à autoriser l’accroissement de certaines inégalités sur le plan 
scolaire et social, car si l’éducation est un droit, elle n’est pas égale et identique pour tous.  
 
Avoir une meilleure connaissance des situations scolaires présentant une charge affective 
pour les élèves ayant un retard mental pourrait nous permettre, par la suite, de mieux prendre 
en compte cette dimension. C’est pourquoi, cette recherche vise à définir les situations 
scolaires générant des émotions agréables ou désagréables pour les enfants en situation de 
handicap effectuant leur scolarité en classe spéciale. 
 
Pour obtenir des informations à ce sujet, nous demandons à des élèves de décrire deux 
situations personnellement vécues dans le cadre scolaire et de parler de leur ressenti par 
rapport à celles-ci. Selon nous, le fait d’avoir une idée plus claire des situations génératrices 
d’émotions agréables ou non chez les élèves présentant un retard mental nous permettrait 
d’envisager des pistes d’action afin de remédier aux difficultés rencontrées par certains 
élèves. Précisons, cependant, qu’il s’agit bien d’une recherche de type exploratoire. 
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Effectivement, notre étude repose sur un nombre restreint de sujets, de ce fait, les résultats 
obtenus ne peuvent pas être considérés comme significatifs de l’ensemble des élèves en 
situation de handicap. Toutefois, cette démarche nous offre des pistes de compréhension 
intéressantes.  
 
Ce travail est composé de cinq parties. Dans la première, nous traitons des notions de 
compétences métaémotionnelles, de capital émotionnel, de handicap et de retard mental et 
finalement des caractéristiques scolaires permettant le développement du capital émotionnel 
en classe spéciale. La seconde partie expose la problématique de notre étude au regard de ce 
qui a été fait dans le domaine des émotions à l’école et du handicap. Dans la troisième partie, 
nous présentons la méthodologie utilisée. Quelques informations sont données relativement à 
la population étudiée, à l’instrument de récolte des données et enfin au plan d’analyse des 
données. La quatrième partie est consacrée aux résultats. Ces derniers rassemblent les 
données recueillies auprès des élèves et les présentent sous forme de tableaux. Pour chacun 
d’entre eux, une courte synthèse y est également proposée. Finalement, la cinquième partie 
propose une discussion des résultats, de manière générale puis sous forme de comparaison 
entre les genres. Les différentes données sont passées en revue et en réfléchissant aux constats 
qui peuvent en être tirés ou des pistes qui pourraient être envisagées. Ce chapitre se clôt par 
une conclusion proposant un retour sur notre démarche et les éléments de réponse qu’elle a pu 
nous apporter. Nous réfléchissons également aux thématiques qui pourraient être traitées suite 
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1. Revue de la littérature 
 
Dans ce chapitre, nous définissons un certain nombre de concepts auxquels nous faisons 
référence au fil de la recherche. Nous traitons de l’ensemble des notions en lien avec notre 
sujet et nous avons schématisé les domaines présents dans le sociogramme 1.  
 






















Apprendre = Dimension affective 
Développement affectif  et social de l’enfant 
Compétences métaémotionnelles 
(composantes : externes, mentales, morales) 
 
Compétences émotionnelles : 
Intelligence émotionnelle : interpersonnelle et intrapersonnelle 	  
Troubles associés:  
- de l’humeur 
- de l’attention avec/sans hyperactivité 
- envahissants du développement  
- sensoriels (perception du corps) 
Refus : 
- de l’effort (de l’activité intellectuelle) 
- des règles de vie collective 
- d’apprendre (troubles de l’apprentissage) 
Le capital émotionnel 
 
Limitations: 
- Lecture et gestion des 
émotions délicates 
(agressivité ou repli) 
- Estime de soi faible 
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1.1 Compétences métaémotionnelles 
 
Le concept de métaémotion a émergé suite à diverses études relatives à la compréhension des 
émotions chez l’enfant (Harris, 1985, 1989, 1995) ainsi qu’au développement métacognitif de 
l’enfant (Pons, Harris & de Rosnay, 2000 ; Doudin, Martin & Albanese, 2001; Pons, Doudin, 
Harris & de Rosnay, 2002). La métaémotion est définie par deux aspects. Premièrement, elle 
représente « la compréhension que le sujet a de la nature, des causes et des possibilités de 
contrôle des émotions » (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002, p. 9). Il s’agit d’une 
connaissance consciente de ses propres émotions et de celles des autres. Deuxièmement et 
toujours selon ces auteurs, la métaémotion correspond à la capacité du sujet à réguler à la fois 
son ressenti émotionnel et la manifestation de ce dernier.  
 
Les compétences métaémotionnelles correspondent donc aux aptitudes à comprendre son 
ressenti émotionnel et celui des autres ainsi qu’à les gérer. Le développement de ces dernières 
débute très tôt chez les enfants. En effet, selon Tarabulsy et Tessier (1996), le développement 
affectif et social de l’enfant commence dès la naissance et se poursuit jusqu’à l’adolescence. 
Au travers de leurs recherches, Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2002) définissent neuf 
composantes au sein de la métaémotion.  
 
Nous pouvons définir comme première composante la catégorisation des émotions.  En effet, 
« vers un an et demi – deux ans, presque dès l’avènement des premiers mots, l’enfant 
commence à être capable de catégoriser certaines émotions ». (Pons, Doudin, Harris, de 
Rosnay, 2002, p. 13). La deuxième composante est relative à la compréhension de la nature 
parfois mixte et plus ou moins conflictuelle des émotions. « Ce n’est que vers six ou sept ans, 
voire neuf ou dix ans, qu’un enfant comprend qu’une personne peut, dans une même 
situation, ressentir en même temps deux émotions de valence opposée (ambivalentes) » (p. 
14). La troisième composante correspond à la compréhension de certaines de causes externes 
des émotions. Comme, par exemple, le fait de recevoir un cadeau donne de la joie, d’être 
poursuivi par un monstre suscite la peur ou d’être embêté par un petit frère provoque de la 
colère. La quatrième composante fait référence à la compréhension de l’incidence des 
souvenirs sur les émotions, soit tout d’abord le fait que l’intensité du ressenti émotionnel 
s’atténue avec le temps et ensuite que certains éléments de la situation présente peuvent 
réactiver des émotions liées à un événement passé. La cinquième composante nous renvoie à 
la compréhension du rôle des désirs sur les émotions.  
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Ainsi « à trois ans, clairement à cinq ans, l’enfant comprend que deux personnes dans une 
même situation (elles ont faim et ouvrent une boîte contenant de la salade) mais ayant 
différents désirs (une des personnes adore la salade, tandis que l’autre la déteste) auront des 
émotions différentes (la joie ou le plaisir pour la première, le déplaisir, la tristesse ou la colère 
pour la deuxième) » (Pons, Doudin, Harris, de Rosnay, 2002, p. 15). La sixième composante 
concerne la compréhension de l’influence des croyances sur les émotions. L’enfant âgé de six 
ou sept ans comprend que les convictions d’une personne, même fausses ou différentes des 
siennes, peuvent avoir une conséquence sur les émotions de cette personne. La septième 
composante est rattachée à la compréhension du rôle de la morale sur les émotions. Cela sous-
entend qu’on comprend qu’effectuer un acte moralement punissable (mentir, voler) ou au 
contraire valorisé (résister à la tentation) peut avoir une conséquence sur les émotions 
(culpabilité ou fierté). La huitième composante est liée à la compréhension du contrôle de 
l’expression des émotions, autrement dit elle se centre sur la possibilité de cacher une 
émotion. Accéder à cette composante suppose l’accès à une distinction entre l’expression 
d’une émotion et son ressenti. Finalement, la neuvième composante de la métaémotion est 
relative au contrôle du ressenti émotionnel. « Les stratégies de contrôle rapportées par l’enfant 
de six ou sept ans sont surtout comportementales (faire quelque chose, comme jouer ou aller 
se promener, pour ne plus être triste, se mordre la langue pour ne par rire), tandis que celles 
de l’enfant de onze ou douze ans sont plus psychologiques (penser, par exemple, à quelque 
chose d’agréable pour ne plus être triste ou de désagréable pour ne plus être heureux ; parler 
de sa souffrance) » (Pons, Doudin, Harris, de Rosnay, 2002, p. 16).  
 
Notons que ces neuf composantes peuvent être regroupées en trois stades de développement 
de la compréhension des émotions (Pons, Doudin & Harris, 2004). Le premier regroupe les 
composantes externes ; soit la reconnaissance, la cause situationnelle et les souvenirs 
d’événements externes. Entre les âges de 2-3 ans et de 5-6 ans environ1, les enfants 
apprennent à parler de la nature de leurs émotions, puis progressivement de celle de leur 
entourage (reconnaissance). Une majorité d’entre eux est en mesure de déterminer des 
émotions et de les répertorier en différentes catégories. Progressivement, la plupart des 
enfants établissent un lien de causalité entre l’événement et l’émotion ressentie (cause 
situationnelle).  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Les âges indiqués sont des tendances générales. Ils doivent cependant être considérés avec 
précaution étant donné l’existence de différences individuelles et méthodologiques. 	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Ils vont ensuite prendre conscience de l’effet du temps sur une émotion, puis de la 
réactivation possible de certaines émotions suite à un nouvel événement (souvenirs 
d’événements externes).   
 
Le deuxième stade comprend les composantes mentales ; soit les désirs, les connaissances et 
le contrôle de l’expression. Il apparaît dès que le premier stade est maîtrisé par le sujet, en 
principe, entre les âges de 5-6 ans et de 8-9 ans. À ce moment-là, les enfants réalisent peu à 
peu que deux personnes exposées à la même situation peuvent ressentir des émotions 
différentes (désirs) (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2005). « Ils sont également capables 
de comprendre l’impact des croyances ou des connaissances sur les émotions » 
(connaissances) (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2005, p. 189). Par la suite, l’enfant 
développe la capacité de contrôler ses émotions. Pour se faire, il est nécessaire qu’il distingue 
d’une part, le ressenti et de l’autre son expression. C’est ainsi qu’il prend conscience de sa 
capacité à dissimuler ses émotions (contrôle de l’expression). 
 
Le troisième et dernier stade rassemble les composantes réflexives ; soit la régulation du 
ressenti, les émotions mixtes et les émotions morales. Il émerge entre les âges de 8-9 ans et 
11-12 ans. C’est alors que les enfants « comprennent, par exemple, qu’ils peuvent diminuer 
leur sentiment de tristesse en pensant à quelque chose d’agréable » (régulation du ressenti) 
(Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2005, p. 189). Ils prennent aussi conscience que leur 
ressenti émotionnel est complexe et qu’il est produit par plusieurs émotions (émotions 
mixtes). Finalement, les enfants saisissent alors les émotions plus complexes comme la fierté 
ou la culpabilité (émotions morales).  
 
Salovey et Mayer (1990) ont proposé une approche théorique centrée sur les processus 
émotionnels (Emotional Intelligence) que Goleman (1995) a par la suite expérimentée. Ainsi 
a été conçue la notion d’intelligence émotionnelle à laquelle se rattache la notion de 
compétence métaémotionnelle traitée ici. Notons que plusieurs auteurs dont Gardner (1997) 
ont proposé une vision plus large du concept d’intelligence en introduisant la notion 
d’intelligences multiples à laquelle est intégrée l’intelligence émotionnelle. Dans le cadre de 
notre recherche, nous nous intéressons plus spécifiquement aux deux formes d’intelligences 
personnelles constituant l’intelligence émotionnelle, à savoir l’intelligence intrapersonnelle et 
interpersonnelle. 
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Comme le définissent Bonnet-Burgener, Brouze et Chardonnens (2007) « l’intelligence 
intrapersonnelle est la clé d’accès à la vie affective, c’est la capacité à distinguer ses 
sentiments, à les étiqueter, à les capter dans divers codes symboliques pour ensuite adapter 
son comportement aux diverses situations auxquelles on peut se trouver confronté » (p. 49). 
L’intelligence interpersonnelle, quant à elle, correspond à « l’aptitude à remarquer chez les 
autres leurs humeurs, leurs tempéraments, leurs motivations et leurs intentions et de bien les 
distinguer » (Gardner, 1997, p. 251). Cette forme d’intelligence permet d’accéder aux 
motivations et aux désirs des individus, fréquemment dissimulés, et de les amener à en 
prendre conscience. En ce sens, nous pouvons supposer qu’il s’agit là d’une compétence 
essentielle pour devenir, par exemple, un pair médiateur.  
 
Pour Salvovey et Mayer (1990) cités par Bonnet-Burgener, Brouze et Chardonnens (2007), 
« l’intelligence émotionnelle est composée de cinq champs principaux : la connaissance des 
émotions, la conscience affective de soi, la maîtrise des émotions, l’automotivation, la 
perception des émotions d’autrui ou empathie » (p. 51). Relevons, toutefois, que ces aptitudes 
se retrouvent à des degrés divers chez tous les individus. Dans ce sens, il est primordial de 
veiller à les améliorer. « Eduquer ses émotions, c’est avant tout apprendre à y avoir accès 
ainsi qu’à celles des autres » (Bonnet-Burgener, Brouze & Chardonnens, 2007, p. 40).  
 
Finalement, notons que le développement affectif et social des enfants peut varier selon leur 
genre (Salamin, 2010). En effet, les facteurs éducatifs, comme la divergence entre les attentes 
relatives à ce que « doivent » être les conduites masculines et féminines, peuvent engendrer 
des répercussions sur les enfants. Notons aussi que les facteurs sociaux, comme la différence 
entre les rôles masculins et féminins selon le modèle d’identification, peuvent aussi produire 
un impact. De plus, de nombreuses études témoignent du fait que les interactions avec les 
parents et les attitudes de ces derniers au niveau de l’éducation et de la tolérance de certains 
comportements varient selon le genre de l’enfant.  
 
1.2 Capital émotionnel 
 
Au sens large, la notion de capital suppose un ensemble de biens possédés ou de ressources 
qu’il est possible d’accumuler et d’utiliser par la suite lorsqu’on en ressent le besoin. Par 
analogie, le capital émotionnel représente un ensemble de « ressources en compétences 
émotionnelles » stockées en chaque être humain (Gendron, 2007, p. 22).  
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Elles nous permettent d’adapter nos réactions au contexte et de prendre les meilleures 
décisions possibles en fonction de ce dernier. Il est donc évident que le capital émotionnel 
joue un rôle central dans notre équilibre émotionnel.  
 
Albanese et Grazzani Gavazzi (2005) ont démontré, dans leur recherche, que le capital 
émotionnel et donc « l’expérience positive et les émotions qui en découlent peuvent 
représenter un facteur de protection aussi bien parce qu’elles permettent d’élever le niveau 
d’humeur en prédisposant le sujet à l’action créative que parce qu’elles constituent une sorte 
de réserve qui pourrait être utilisée dans les moments critiques, une ressource pour faire face 
aux situations négatives » (p. 159). En effet, « ressentir des émotions agréables permettrait 
selon Frederickson et Levenson (1998) de faire face le mieux possible aux expériences 
difficiles qui ponctueront l’avenir » (Doudin, Curchod & Albanese, 2008, p. 36). Dans ce 
sens, le capital émotionnel peut représenter un facteur de protection. 
 
Comme le dit Gendron (2007), « les compétences émotionnelles constitutives du capital 
émotionnel se construisent et se développent durant le développement de l’enfant au sein de 
sa famille et du groupe social dans lequel il se développe » (p. 24). En d’autres termes, 
l’ensemble des milieux constituant le quotidien de l’enfant influence son capital émotionnel.  
Or, il va sans dire que « les milieux de travail comme l’école sont générateurs d’exigences 
particulières et stressantes. Et chaque tension provoquant une réaction de stress peut par 
absence de capital émotionnel entamer le capital humain. À l’inverse, un capital émotionnel 
équilibré sera un atout pour la personne. Ainsi, des compétences émotionnelles personnelles 
fortement développées, telles que une confiance et estime de soi élevées, permettent de réagir 
plus favorablement à des situations de stress et autorisent une utilisation plus optimale de ses 
ressources en capital humain […] » (Gendron, 2007, p. 45). En effet, « un capital émotionnel 
équilibré ou approprié, […], est crucial pour faire face aux changements » (Gendron, 2007, p. 
51).  
 
Relevons que « l’absence de capital émotionnel chez l’élève peut être responsable de 
déséquilibres et de tensions et constituer une faiblesse et perturber l’apprentissage […] » 
(Gendron, 2007, p. 26). Selon cet auteur, il existe une interdépendance entre le capital humain 
social et émotionnel. À ce sujet, elle déclare que « le capital émotionnel est un capital 
« booster » dans le sens où il permet de potentialiser les deux autres types de capital » 
(Gendron, 2007, p. 39).  
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« L’individu ne pourra utiliser pleinement son capital humain et social que si il possède un 
capital émotionnel approprié et les compétences respectives pour les « exploiter » 
pleinement » (Gendron, 2007, p. 39). De plus, les travaux de Côté (2002), Pons, Doudin, et 
Harris (2004) et Doudin, Pons, Pfulg et Martin (2004) « montrent que la compréhension que 
l’enfant a des émotions a une incidence positive sur son intégration scolaire et qu’il est 
possible de l’aider à développer sa compréhension des émotions » (Pons, Doudin, Harris & de 
Rosnay, 2005, p. 185) 
 
Compte tenu du fait que l’ensemble des systèmes fréquentés par l’enfant, qu’il soit scolaire, 
familial ou communautaire, participe à accroître son capital émotionnel, il nous est donc 
possible, en tant qu’enseignant, d’influencer le développement de ses compétences 
métaémotionnelles chez les enfants (Lafortune & Mongeau, 2002 ; Lafortune, Doudin, Pons 
& Hancock, 2004, cités par Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2005). En effet, « si 
l’acquisition et le maintien et l’évolution de ce capital résultent en partie d’un effort et 
d’expériences propres à l’individu, il dépend aussi de l’existence d’un milieu matériel, 
institutionnel et social favorable et de dispositions sociales appropriées. » (Gendron, 2007, p. 
25). À ce sujet, Pons, Doudin et Harris (2004) et Gendron (2004, 2009) donnent de 
l’importance à la gestion faite par l’enseignant de ses propres émotions. Selon eux, cette 
capacité devrait intégrer les compétences professionnelles requises pour exercer. Ainsi, 
l’école aurait comme objectifs centraux: premièrement l’acquisition de savoir et savoir-faire 
par les élèves et deuxièmement, la construction de leur savoir-être (Pons, Doudin, Harris & de 
Rosnay, 2002). 
 
1.3 Handicap et retard mental  
 
Le retard mental est définit par L’AAMR (American Association on Mental Retardation, 
Luckasson et al., 2002) comme étant « une incapacité caractérisée par des limitations 
substantielles à la fois dans le fonctionnement intellectuel et le comportement adaptatif tel 
qu’il s’exprime dans les capacités adaptatives conceptuelles, sociales et pratiques. Cette 
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C’est pourquoi le système de classification DSM-IV (Diagnostic and Statistical Manual of 
Mental Disorders) (1994) établi par l'American Psychiatric Association diagnostique un 
retard mental si les trois critères suivants sont présents : le fonctionnement intellectuel général 
significativement en dessous de la moyenne (QI de 70 à 75 ou moins), les déficits 
concomitants du comportement adaptatif (à partir de deux limitations parmi celles-ci :la 
communication, la capacité à prendre soin de soi, les habiletés domestiques (orientation 
personnelles dans la vie), les habiletés sociales, l’utilisation des ressources communautaires, 
l’autonomie, l’usage des soins de santé et la sécurité, les habiletés scolaires, les loisirs, le 
travail, etc.) et finalement la présence avant l’âge de 18 ans.  
 
Relevons qu’actuellement, « le retard mental n’est plus abordé comme un trait absolu, comme 
invariant » (Lambert, 2002, p. 18). En effet, comme le déclare cet auteur « le fonctionnement 
de l’être humain est envisagé en relation avec son environnement » (p. 18). De ce fait, la 
vision du handicap s’insère dans une perspective interactionniste, entre l’individu et son 
milieu.   
 
Il est possible de voir apparaître parallèlement au retard mental divers troubles (Rogé & 
Chabrol, 2003) : tels que les troubles de l’humeur (dépression : les personnes déficientes 
intellectuelles peuvent exprimer leur malaise, irritabilité, diminution de l’intérêt, agitation 
motrice, etc.), les troubles de l’attention avec ou sans hyperactivité, les troubles envahissants 
du développement (autostimulation, automutilation, etc.) ou encore les désordres anxieux 
(peur de l’échec, insécurité généralisée, etc.).  
 
En ce qui concerne le développement affectif et social des personnes ayant un retard mental, 
des études ont démontré que leur lecture et leur gestion des émotions étaient plus délicates 
que celles des individus ayant un quotient intellectuel dans la norme.  
En effet, les travaux de Hernandez-Balsi, Pons, Escalera et Suco (2003) témoignent du fait 
que « les adultes handicapés mentaux (ayant un quotient intellectuel moyen de 50) souffrent 
d’un retard dans leur compréhension des émotions » (cités par Pons, Doudin, Harris & de 
Rosnay, 2005, p. 192). Ces recherches ont démontré que leurs difficultés se situaient au 
niveau des composantes mentales (connaissances, contrôle de l’expression) et réflexives 
(régulation du ressenti, émotions mixtes, émotions morales).  
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Même si Ciarrochi, Chan et Caputi (2000) déclarent ne pas observer de relation entre le 
quotient intellectuel et la compréhension des émotions notons que Buitelaar, van der Weesm 
Swaab-Barneveld et Jan van der Gaag (1999) et Hernandez-Balsi, Pons, Escakera et Suco 
(2003) observent une telle relation (cités par Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2005, p. 
194). Finalement, les travaux de Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2005) « confirment 
l’hypothèse cognitive et développementale qui postule que ce sont surtout les caractéristiques 
intellectuelles (comme le QI) de l’individu (et de son entourage) qui déterminent sa 
compréhension des émotions » (p. 200).  
 
Les personnes ayant une déficience intellectuelle risquent de vivre, dès leur plus jeune âge, 
des expériences d’échec très fréquentes et durables. La présence d’une faible estime de soi 
découle bien souvent d’un processus réactionnel et défensif qui interfère avec les processus 
d’apprentissage.  
 
Notons encore la présence d’une intensité affective chez bon nombre de personnes ayant une 
déficience intellectuelle. En effet, pour ces dernières, toute question ou demande est porteuse 
d’une charge affective qui bloque parfois temporairement la réponse connue. Une bonne 
relation adulte-enfant est donc indispensable.  
 
À l’adolescence, comme tout jeune de son âge, l’enfant ayant un retard mental s’interroge sur 
son avenir, mais cela s’avère souvent douloureux. Il commence à prendre conscience de la 
notion de vie, de mort, de temps, de la réalité des problèmes. Contrairement aux autres 
adolescents, il ne dispose souvent pas d’une pensée abstraite lui permettant de trouver une 
réponse à ses questions. De ce fait, si Albanese et Grazzani Gavazzi (2005) considèrent les 
émotions positives constitutives du capital émotionnel « comme un aspect du bien-être 
subjectif (SWB) et comme un facteur de protection au cours de l’adolescence, une phase 
problématique du développement » (p. 146), il va sans dire que cette affirmation répond aussi 
aux besoins des jeunes en situation de handicap. 
 
Au vue de ce qui a été développé ci-dessus, nous pouvons concevoir que les personnes ayant 
une déficience intellectuelle sont exposées à des situations présentant un danger pour leur 
bien-être et leur confiance en soi. Or, certaines d’entre elles ne sont pas à même d’y faire face 
de manière adéquate. En ce sens, nous pouvons donc conclure que les individus ayant un 
retard mental représentent une population à risque.  
	   15	  
De plus, Wallon (1934, 1938) cité par Gendron (2007) relève l’importance de l’évolution des 
émotions, de leur valeur adaptative et de leur rôle dans le développement mental dans la 
mesure où elles sont à l’origine des premiers échanges avec autrui. Les émotions représentent 
le premier lieu de représentation de l’enfant ainsi que les prémisses de son activité réflexive. 
Selon elle, « dans cette perspective, elles constituent des pré-requis du développement 
cognitif » (Gendron, 2007, p. 25) et donc un grand intérêt pour les personnes en situation de 
handicap. Selon Lambert (2003), les soutiens promulgués aux personnes ayant un retard 
mental « ont pour effet l’amélioration de l’autonomie, de la productivité, de l’intégration 
communautaire et de la satisfaction de la personne » (p. 18-19). En effet, comme le relèvent 
Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2002), « les savoirs-être relationnels sont considérés 
aujourd’hui, au même titre que les savoirs et savoir-faire intellectuels, comme un des facteurs 
déterminants de l’intégration scolaire, et de l’exclusion lorsque leur construction pose 
problème. » (p. 22). De plus, comme le pointent Kaufman et Zigler (1989) dans leurs 
recherches, les expériences scolaires positives sont importantes pour les enfants ayant subit un 
traumatisme, un abus. « Une scolarité intégrée constituerait un facteur de compensation 
essentiel pouvant agir très positivement sur le développement affectif et social de l’individu 
abusé dans notre recherche sur le développement de sa compréhension des émotions » (cités 
par Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2005, p. 202).  
 
Dans cette optique, on peut déduire que l’école devrait participer explicitement à la 
construction du capital émotionnel des enfants présentant un retard mental, qu’elle 
accompagne.    
 
1.4 Caractéristiques scolaires permettant le développement du capital émotionnel en 
classe spéciale 
 
Comme l’ont démontrés de nombreux auteurs dont Lafortune et Mongeau (2002), Lafortune, 
Doudin, Pons et Hancock (2004), Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2005) et Gendron 
(2007), l’ensemble des milieux fréquentés par l’enfant participe au développement de son 
capital émotionnel. Or, comme « nous le voyons ici l’école, avec ses propres ressources de 
consolidation des vécus agréables, a un potentiel préventif dont elle n’a pas toujours 
pleinement conscience » (Doudin, Cruchod & Albanese, 2008, p. 38). 
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Dans une perspective de sensibilisation aux émotions en milieu scolaire, « l’enseignant a un 
rôle très actif à jouer dans la construction des compétences métacognitives de ses élèves » 
(Doudin & Martin, 2006). En effet, Mialaret (1977) déclare à ce sujet que « la connaissance 
était très souvent appauvrie par l’absence de résonances affectives » (p. 116). Il semble 
essentiel d’instaurer une « authentique communication » (p. 111) entre l’enseignant et 
l’enfant. Pour se faire, il est prioritaire « que l’enseignant connaisse les moyens d’établir cette 
communication sans laquelle ni son enseignement, ni son éducation ne pourront atteindre 
leurs but » (p. 111). À ce sujet, Damasio (1994, cité par Gendron, 2007), déclare qu’un 
enseignant ayant développé de bonnes compétences émotionnelles est plus à même de 
stimuler celles de ses élèves et ainsi leur permettre de les faire évoluer. 
 
Notons toutefois que la simple expérimentation d’émotions diverses ne sera cependant pas 
suffisante à l’acquisition de compétences métaémotionnelles par les enfants, C’est à l’adulte 
de susciter la réflexion de l’enfant par rapport aux émotions qu’il vit. Ainsi ce dernier 
parviendra à les reconnaître et à les différencier les unes des autres, à comprendre d’où elles 
viennent et pourquoi elles apparaissent. Cet apprentissage lui permettra progressivement 
d’apprendre à les contrôler. Dans ce sens « une piste d’intervention possible reste l’intégration 
d’un programme spécifique consacré au développement de l’intelligence émotionnelle de 
l’enfant. Cette mesure a déjà été expérimentée en Angleterre au travers du programme SMILE 
et a démontré des résultats satisfaisants » (Jaquenoud, 2006, p. 36). En effet, « La plupart des 
enfants qui ont suivi le programme SMILE (83%) progressent dans leur compréhension des 
émotions, tandis que c’est beaucoup moins fréquent chez ceux qui n’ont pas suivi ce 
programme (22%) » (Pons, Doudin & Harris, 2004, p. 26) 
 
Il va sans dire que nous ne souhaitons pas l’élimination des émotions désagréables. Vivre de 
telles émotions peut parfois être sain et nécessaire (Lafortune & Pons, 2004). Il s’agit 
davantage « d’accompagner l’individu qui fait des découvertes sur lui-même et sur les autres 
à prendre conscience des éléments qui sont bénéfiques ou néfastes à son « bien-être-émotif » 
à l’aide d’une approche qui respecte davantage son rythme » (Ennis, 1987 ; Facione, 2004 ; 
cités par Lafortune & Robertson, 2005, p. 78). « Il sera donc important : de guider les élèves 
dans la construction d’une compréhension des émotions (métaémotion) en cause dans 
différents contextes ; de faire découvrir les aspects théoriques et appliqués de la place des 
émotions dans la perception de soi et des croyances » (Lafortune & Robertson, 2005, p. 79).  
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Or, Lafortune, St-Pierre et Martin (2005) sont arrivés à la conclusion que les 
accompagnatrices réagissent et traitent l’expression des émotions de manière plutôt intuitive. 
De plus, ces auteurs relèvent que bien souvent l’entourage des enfants s’estime insatisfait  ou 
soucieux de son encadrement professionnel.  
 
Daniel, Auriac, Garnier, Quesnel et Schleifer (2005) ont mené une étude sur les 
représentations sociales que se font les enfants de quatre émotions de base. Leurs résultats 
témoignent qu’« à l’intérieur d’une même année scolaire, dans tous les groupes 
(expérimentaux et témoins), les enfants ont modifié leurs représentations des émotions. Par 
ailleurs, les modifications ont été plus significatives chez les enfants issus des groupes 
expérimentaux […] » (p. 10). Ils affirment que « les représentations sociales que les enfants 
âgés de 5 à 6 ans se font des émotions sont une construction dynamique qui évolue dans un 
contexte social » (p. 29). Ces auteurs mettent aussi en avant le fait que les représentations 
sociales se modifient « au contact des pairs et des apprentissages formels et informels issus du 
quotidien » (p. 29). De tels résultats devraient servir à éclairer les choix pédagogiques des 
enseignants. 
 
En conclusion, nous pouvons dire que loin de transférer l’élève dans une forme de 
subjectivité, la compréhension des émotions et la capacité à les réguler est indispensable afin 
de garantir des comportements appropriés permettant une réaction optimale dans des 
contextes changeants et complexes. En effet, les facteurs émotionnels n’apparaissent pas 
comme des éléments perturbateurs de la relation pédagogique mais contribuent aux 
apprentissages et à l’éducation des élèves. Dans ce sens, développer, dans le milieu scolaire, 
les compétences émotionnelles et métaémotionnelles devient essentiel.  
Comme le dit Michaud (2006) « sachons faire évoluer ensemble les pédagogues et ces 
collaborateurs pour faire de nos établissements de véritables école en santé » (p. 4). Pour se 
faire, il préconise des programmes tendant vers le bien-être et le développement 
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2. Problématique 
 
Nous retiendrons, de la revue de la littérature à laquelle nous nous sommes référés, les points 
suivants :  
• les compétences émotionnelles influencent la réussite scolaire des élèves ainsi que leur 
intégration scolaire et sociale (Gendron, 2007) ; 
• l’environnement fréquenté par les enfants influence le développement de leurs 
compétences métaémotionnelles (Lafortune & Mongeau (2002) ; Lafortune, Doudin, 
Pons & Hancock (2004) ; Pons, Doudin, Harris & de Rosnay (2005) et Gendron 
(2007) ; 
• c’est pourquoi, l’école devrait viser d’une part l’acquisition de savoir et de savoir-faire 
par les élèves et d’autre part la construction de leur savoir-être. (Pons, Doudin, Harris 
& de Rosnay, 2002) ; 
• les enfants en situation de handicap représentent une population bien souvent 
fragilisée du point de vue de la lecture et de la gestion des émotions (Hernandez-Balsi, 
Pons, Escalera & Suco, 2003) ; 
• dans l’optique de favoriser leurs apprentissages et leur intégration sociale, il va de soi 
que le domaine de l’enseignement spécialisé doit s’intéresser à la dimension affective 
présente à l’école (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2002 ; Kaufman & Zigler, 
1989). 
 
Lorsque nous avons débuté notre réflexion, notre intérêt était d’explorer la part d’affectivité 
présente dans le contexte scolaire des élèves présentant un retard mental. Nous souhaitions, 
par ce biais, accéder avec plus de précision aux aspects scolaires chargés émotionnellement 
pour ces élèves. De la sorte, nous espérions avoir accès aux circonstances promouvant 
l’enrichissement du capital émotionnel des élèves en déficience intellectuelle à l’école. Pour 
ce faire, il nous a semblé pertinent de questionner des enfants présentant un retard mental 
bénéficiant du même encadrement scolaire. C’est pourquoi, cette recherche est menée dans 
une seule et même classe spéciale.  
 
En vue de ce que nous avons énuméré ci-dessus, il nous semble intéressant d’étudier plus 
attentivement les situations scolaires générant des émotions agréables ou désagréables pour 
les élèves présentant un retard mental.   
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Nous avons donc basé nos hypothèses sur le constat émis par plusieurs chercheurs (par ex. 
Lafortune & Mongeau (2002) ;  Lafortune, Doudin, Pons & Hancock (2004) et Pons, Doudin, 
Harris & de Rosnay (2005), à savoir que l’école peut participer à la construction du capital 
émotionnel des enfants qui la fréquentent.  
 
Suite à cette information, nous avons formulé un certain nombre de raisons hypothétiques qui 
nous paraissent susceptibles de justifier ce constat. Comme nous l’avons mentionné 
précédemment, considérant que les compétences métaémotionnelles des élèves influencent 
leur réussite ainsi que leur intégration scolaire, que l’école est un lieu où les apprentissages 
relatifs au « faire » et à l’« être » sont, qu’on le veuille ou non, présents, nous pensons que 
l’institution scolaire peut avoir une influence sur le développement de la compréhension des 
émotions par les élèves et sur la construction de leur capital émotionnel.  
 
Cette réflexion nous a permis d’aboutir à deux questions de recherche :  
 
1. Quelles peuvent être les caractéristiques scolaires permettant le développement de la 
compréhension des émotions ainsi que du capital émotionnel des élèves de la classe 
spéciale ?  
2. Existe-t-il une différence en fonction du genre dans le développement de la 
compréhension des émotions et dans la construction du capital émotionnel des élèves 
présentant un retard mental? 
 
3. Méthodologie  
 
Dans cette partie, nous présentons la population étudiée ainsi que les instruments de récolte de 
données, suite à quoi nous exposons le déroulement de la prise d’informations et le plan 
d’analyse de ces dernières. 
 
3.1 Population étudiée 
 
Nous étudions la population de notre classe dont nous sommes titulaire. Nous travaillons avec 
les élèves à raison de deux jours et demi par semaine.  
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Les élèves sont donc confiés à une autre enseignante à raison de deux jours par semaine. De 
plus, la structure bénéficie de l’aide d’une stagiaire en classe durant tout le temps scolaire.  
 
Notre classe d’adaptation regroupe sept élèves en situation de handicap, âgés de six à neuf 
ans. Le groupe est composé de quatre garçons et trois filles. Parmi les sept élèves en question 
trois faisaient déjà partie de la classe l’année précédente, deux la fréquentaient à temps partiel 
soit deux jours par semaine et deux l’ont rejointe à la dernière rentrée scolaire, soit en août 
2011. À ce jour, l’ensemble des élèves effectue un plein temps dans notre structure. Compte 
tenu du nombre restreint d’élèves, les entretiens ont été soumis à l’ensemble du groupe classe.  
 
Le tableau 1 nous permet de définir la composition de l’échantillon de sujets interviewés. 
 
Tableau 1 : Composition de l’échantillon de sujets interviewés 
 Nouvel élève Elève anciennement à 
mi-temps 
Ancien élève Total des élèves 
Garçon 2   (2G2, 3G) - 2   (1G, 4G) 4 
Fille - 2   (6F3, 7F) 1   (5F) 3 
Elève genre 
confondu 
2 2 3 7 
 
Concernant leur parcours scolaire, notons que l’ensemble des élèves a vécu au début de sa 
scolarité une intégration en classe ordinaire. La durée de cette dernière a varié entre deux et 
trois ans selon les enfants.  
 
Le retard de développement dont ils sont sujets est causé par des facteurs divers, tels que la 
trisomie 21, les troubles envahissant de développement, les troubles de l’attention avec 
hyperactivité, le syndrome du X fragile ainsi que d’autres spécificités neurologiques et 
génétiques non-déterminées. Le retard mental des enfants interrogés est considéré par le 
DSM-IV comme léger (QI compris entre 70 et 50-55) voire moyen (QI compris entre 50-55 et 
35-40). Naturellement, l’anonymat de l’ensemble des enfants a été garanti afin de respecter la 
protection des données. De plus, les parents ont tous donné leur avis favorable.  
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  Légende	  :	  2G	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  le	  deuxième	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  est	  un	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  (ainsi	  de	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  avec	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  3G	  et	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  Légende	  :	  6F	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  que	  le	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  sujet	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  une	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  (de	  la	  même	  sorte	  pour	  5F	  et	  7F)	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3.2 Instruments de récolte de données 
 
Dans notre recherche, nous avons choisi de travailler sur la base d’entretiens semi-directifs 
effectués individuellement avec chacun des individus retenus. Leur durée a varié, de cinq à 
quinze minutes, selon les sujets. Les interviews ont eu lieu durant le mois de septembre 2011, 
en fonction des disponibilités de la classe.  
 
Notre objectif étant de récolter des données qualitatives plutôt que quantitatives, nous avons 
donc opté pour une démarche basée sur des entretiens.  
 
Lors de ces derniers, nous avions à disposition une trame de questions abordant l’ensemble 
des domaines que nous souhaitions analyser par la suite. Notre souhait était que les enfants 
puissent converser naturellement, dans une atmosphère se rapprochant d’une discussion et 
non dans un échange de questions-réponses. En effet, comme le dit Blanchet (1987) 
« l’entretien de recherche vise à travers la construction du discours la connaissance 
objectivante d’un problème, fut-il subjectif : c’est une des opérations de l’élaboration d’un 
savoir socialement communicable et discutable » (p. 84). Selon cet auteur, un entretien de 
recherche c’est « comme un entretien entre deux personnes, un interviewer et un interviewé, 
conduit et enregistré par l’interviewer ; ce dernier ayant pour objectif de favoriser la 
production d’un discours linéaire de l’interviewé sur un thème défini dans le cadre d’une 
recherche. L’entretien de recherche est donc utilisé pour étudier les faits dont la parole est le 
vecteur » (Blanchet, 1987, p. 84). Dans cette optique, la grille d’entretien est utilisée, selon la 
nécessité, comme un moyen de recadrer ou d’approfondir un aspect abordé.  
 
Notre instrument de récolte de données est inspiré de celui créé par Albanese et Grazzani 
Gavazzi (2005) qui était destiné à une population adolescente. Les adaptations que nous avons 
réalisées sont de deux ordres. Tout d’abord, nous avons choisi de compléter la prise 
d’informations en demandant au sujet de relater une situation ayant généré une émotion 
désagréable. Ensuite, nous avons focalisé notre attention sur les situations vécues en contexte 
scolaire. De leur côté, les auteurs cités s’en étaient tenus à l’exploration des situations 
engendrant des émotions agréables. De plus, ils l’avaient élargie à tous les contextes de vie. 
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Concrètement, nous demandons à chaque élève de se remémorer deux situations scolaires, la 
première lui ayant fait éprouver des émotions agréables, la seconde ayant provoqué des 
émotions désagréables. La description qu’il nous fait de ces deux moments doit nous 
permettre d’obtenir des informations relatives au « quoi ? », « quand ? », « où ? », « avec 
qui ? ». Dans le cas où, un individu n’aborde pas spontanément l’un de ces points, à l’aide de 
notre grille d’entretien, nous faisons en sorte de l’y amener.   
 
Le contexte clairement défini, nous dirigeons notre discussion sur les émotions. Nous 
demandons à l’élève de décrire ce qu’il a ressenti, ainsi nous constatons s’il est à même ou 
non de reconnaître et de nommer son état émotionnel. Suite à cela, l’élève est amené à 
déterminer l’intensité, la durée et la fréquence des émotions ressenties. Pour se faire, nous lui 
proposons diverses réponses possibles allant de « très fort » à « léger » pour définir 
l’intensité, de « un petit moment/durant le travail » à « un long moment/durant toute la 
journée » pour percevoir la durée et de « très souvent » à « presque jamais » pour évaluer la 
fréquence. Pour terminer, nous demandons à l’enfant s’il a pu partager son ressenti dans cette 
situation avec quelqu’un. 
 
La trame des questions à aborder lors des entretiens nous a guidé lors des discussions avec les 
élèves. Aucune note n’est prise par l’interviewer durant l’échange. Selon nous, cela permet de 
favoriser la dimension « conversationnelle ». Toutefois, les entretiens sont enregistrés ainsi 
l’interviewer est à même de retranscrire les propos des élèves avec justesse.  
 
Tous les entretiens se sont déroulés dans le bâtiment scolaire et durant les heures de classe 
pour des raisons de commodité. Toutefois, nous pensons que le fait de se retrouver dans le 
cadre scolaire peut faciliter la remémoration des événements s’y étant déroulés et permettre 
aux interviewés de se sentir plus à l’aise. Notons encore que les entretiens relatifs aux 
situations scolaires générant des émotions agréables et désagréables sont réalisés 
successivement.  
 
Dans l’ensemble, les entretiens se sont bien déroulés, même si quelques fois nous avons 
ressenti une certaine retenue chez quelques élèves interrogés. Ce qui explique la brièveté de 
certaines réponses comme nous pouvons le voir dans l’entretien que nous avons retranscrit et 
qui est donné en annexe.  
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Finalement, compte tenu du nombre restreint de sujets interviewés notre recherche s’inscrit, 
comme nous l’avons déjà mentionné, dans une démarche de type exploratoire. En effet, au 
terme de l’analyse des données, nous ne sommes pas en mesure de garantir la plausibilité 
d’une généralisation des résultats obtenus. C’est pourquoi, les éléments discutés 
ultérieurement sont considérés comme des hypothèses explicatives de la situation analysée.  
 
3.3 Plan d’analyse des données 
 
Premièrement, nous avons choisi d’analyser les données relatives à l’élève et les situations 
scolaires générant des émotions agréables. Dans un deuxième temps, nous aborderons les 
informations relatives à l’élève et les situations scolaires générant des émotions désagréables. 
Troisièmement, nous ciblerons notre attention sur les propos des sujets en tenant compte de la 
variable « genre ». Dans cette dernière partie, nous comparerons les paroles des filles et des 
garçons relativement aux situations engendrant des émotions agréables ou désagréables.   
 
Dans chacun des deux premiers volets, nous avons classé les informations récoltées selon sept 
thématiques préalablement définies. Chacune de ces notions étant présentées dans un tableau 
regroupant soit les verbatim s’y référant, soit les réponses choisies par les élèves. Cette 
présentation ayant pour but d’améliorer la perception des propos tenus par les élèves et de 
simplifier leur comparaison.  
 
Les tableaux relevant les verbatim des élèves sont composés de deux à trois colonnes. Dans la 
première colonne, des précisions quant au sujet (ex : 1G qui signifie le premier sujet est un 
garçon ou 6F nous informant que le sixième sujet est une fille) apparaissent. La seconde 
colonne reprend les propos des élèves. Finalement et à chaque fois que cela était pertinent, 
une troisième colonne apparaît, permettant de synthétiser les paroles des sujets à l’aide de 
« mots-clés ».  
 
Dans les tableaux présentant les propos tenus par les sujets, trois lignes figurent: la première 
permet de définir avec davantage de précision les paroles émises, la seconde comptabilise le 
nombre de sujet ayant répondus aux divers items et la troisième offre la possibilité d’identifier 
le genre des individus en fonction des items choisis.  
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En dessous de chaque tableau se trouve un commentaire définissant la notion présentée. De 
plus, un bref descriptif des similitudes ou des divergences apparaissant. Chaque fois que cela 
était possible, nous prenions également en compte les propos de certains élèves 
indépendamment des autres lorsque leur discours sort du lot et qu’il nous semble intéressant 
de le relever.  
 
Dans la troisième et dernière partie, nous nous penchons plus en détails sur la variable 
retenue, soit les genres et les situations scolaires générant des émotions agréables. Ceci afin 
de clore les genres et les situations générant des émotions désagréables. Cette comparaison 
plus ciblée sur la nature de l’événement et le contexte émotif en fonction du sexe n’a 
cependant pas été systématique. En effet, les tableaux présentant les situations telles que 
décrites par les élèves nous proposaient des discours tellement différents les unes des autres, 
qu’il ne nous semblait pas particulièrement intéressant ni pertinent de chercher à les 
comparer. Les autres tableaux en revanche sont tous analysés au regard de ces variables, 




Dans cette partie, nous présenterons tout d’abord les données relatives aux situations scolaires 
générant des émotions agréables. Suite à cela, nous exposerons les résultats liés aux situations 
scolaires générant des émotions désagréables et finalement, nous mettrons en évidence une 
comparaison entre les genres.   
 
4.1 Situations scolaires générant des émotions agréables 
 
Les situations scolaires générant des émotions agréables sont abordées selon trois 
dimensions : la nature des émotions agréables, les caractéristiques des situations scolaires 
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4.1.1 Nature des émotions agréables 
 
Le tableau 2 nous présente la nature des émotions ressenties par les sept sujets dans la 
situation scolaire ayant généré des émotions agréables.  
 
Tableau 2 : Nature des émotions décrites par les élèves comme agréables dans le contexte 
scolaire  
Sujet Verbatim 
Sujet   1G « J’étais content. » 
Sujet   2G « Je me sentais comme ça (geste : bras au ciel) », « Enthousiaste ». 
Sujet   3G « Bien. Content. » 
Sujet   4G « Content. » 
Sujet   5F « (geste : montre avec ses doigts un grand sourire) Enthousiaste. » 
Sujet   6F « Content. » 
Sujet   7F « Enthousiaste. » 
 
Au sujet de la nature des émotions ressenties dans la situation décrite, nous pouvons 
remarquer que le choix des élèves interrogés se réduit à deux émotions. En effet, les élèves 
disent soit « content » (4/7) soit « enthousiaste » (3/7).  
 
4.1.2 Caractéristiques des situations scolaires générant des émotions agréables 
 
Dans le tableau 3, nous avons répertorié les situations scolaires décrites par nos sujets comme 
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Tableau 3 : Contextes dans lesquels les élèves ont vécu des situations scolaires générant des 
émotions agréables 
Sujet Verbatim Mots-clés 
Sujet   1G « On faisait un jeu. Tu sais avec les pions. Y avait Vincent*. » Jeux 
Copains 
Sujet   2G « Jouer … jouer avec Dany* … au foot avec Dany*. »,  « Gagner ». Jeux récréation 
Copains 




Sujet   4G « J’ai aimé la gym que j’ai fait … moi. », « J’ai joué. Regarde, j’ai fait 
comme ça (gestes). », « Il y avait Dany* » 
Gymnastique 
Copains 
Sujet   5F « J’ai aimé te voir, quand t’es venue avec nous à l’école, à l’école. 
C’est chouette. », « On jouait les jeux … tous, avec Claire*, Lionel*. » 
Jeux collectifs 
Maîtresses et copains 
Sujet   6F « J’ai aimé un petit peu aller à l’école et j’ai colorié. Un travail toute 
seule. » 
Activité individuelle 
Sujet   7F « Voir Liliana* et toi, Dany*, Sarah*, Vincent*. », « À ma place, j’ai 
aimé faire le puzzle. » 
Être ensemble 
Maîtresses et copains 
Activité individuelle 
* Prénom fictif 
 
Nous relevons qu’une majorité des élèves (5/7) ont décrit une situation incluant des pairs. 
Parmi les quatre garçons interrogés tous décrivent une situation vécue avec des camarades. 
Du côté des filles, deux sur trois citent une activité individuelle. Notons ici une tendance pour 
les garçons à vivre des situations agréables en présence des pairs et pour les filles en 
s’occupant de manière autonome.  
 
Au tableau 4, nous avons recensé les divers lieux où se sont déroulés les situations scolaires 
générant des émotions agréables. 
 
Tableau 4 : Lieux où les élèves ont ressenti des émotions agréables 
Sujet Lieux 
Sujet   1G « […] dans la classe » 
Sujet   2G « À la récré » 
Sujet   3G En salle de classe* 
Sujet   4G « J’étais à la gym. » 
Sujet   5F « En classe » 
Sujet   6F « C’était dans la classe, ici. » 
Sujet   7F « En classe » 
* L’élève a décrit une situation vécue en classe sans verbaliser le lieu.  
 
Il est intéressant de relever ici les similitudes présentes dans cinq réponses sur sept.  
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En effet, notons que cinq élèves sur sept ont vécu la situation ayant provoqué des émotions 
agréables en salle de classe. Seuls deux élèves situent leur instant décrit hors de la classe, l’un 
cite la salle de gymnastique tandis que l’autre parle de la cour de récréation.  
 
4.1.3 Intensité, durée et fréquence des émotions agréables 
 
Le tableau 5 nous répertorie les réponses des sujets à la question de l’intensité des émotions 
ressentie dans la situation scolaire décrite.  
 
Tableau 5 : Intensité perçue par les sujets de leur émotion agréable 
Intensité Très fort Moyennement 
Fort, un peu fort. 
Léger / Un petit peu 
Fille 2   (5F, 7F) - 1   (6F) 
Garçon 2   (1G, 2G) - 2   (3G, 4G) 
Nombre total de sujets 4  3 
 
Cette fois-ci, nous constatons que les résultats sont davantage équilibrés. En effet, quatre 
élèves déclarent ressentir des émotions avec une grande intensité, tandis que trois élèves 
parlent d’un léger ressenti. Notons encore qu’aucun sujet n’a choisi la possibilité « fort ». 
 
Dans le tableau 6, nous présentons les informations se rapportant à la durée des émotions 
ressenties par les sujets interviewés.  
 
Tableau 6 : Durée des émotions agréables ressenties par les sujets 
Durée Pendant l’activité 
(un petit moment) 
Pendant l’école 
(la matinée, la 
journée) 
Pendant un long moment, encore 
en rentrant à la maison 
(longtemps) 
Fille  1   (6F) 2   (5F, 7F)  
Garçon 1   (4G) 1   (1G) 2   (2G, 3G) 
Nombre total de sujets 2 3 2 
 
En ce qui concerne la notion de durée, nous pouvons remarquer que les résultats sont 
relativement bien équilibrés. L’ensemble des réponses proposées correspond à deux ou trois 
avis d’élèves.  
 
Dans le tableau 7, nous pouvons voir les renseignements relatifs à la fréquence des émotions 
engendrées dans les situations décrites.  
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Tableau 7 : Fréquence des émotions agréables vécues par les sujets en contexte scolaire 
Fréquence Très souvent  
(beaucoup de fois) 
Quelques fois Presque jamais 
Fille 2   (5F, 7F) 1   (6F) - 
Garçon 4   (1G, 2G, 3G, 4G) - - 
Nombre total de 
sujets 
6 1 - 
 
À la question de la fréquence des émotions ressenties en contexte scolaire, les réponses sont 
presque unanimes pour dire que les élèves vivent « très souvent » ou « beaucoup de fois » les 
émotions agréables citées précédemment. Seule un sujet, une fille, déclare ressentir ces 
émotions agréable que « quelque fois » ou « de temps en temps ».  
 
4.1.4 Partage des émotions agréables avec un tiers 
 
Finalement, dans le tableau 8, apparaissent les renseignements au sujet de la dimension de 
partage des émotions avec quelqu’un.  
 
Tableau 8 : Partage de l’émotion agréable ressentie avec un tiers dans le contexte scolaire 
Partage Avec personne Avec les copains Avec les copains et les maîtresses 
Fille 1   (6F) 1   (7F) 1   (5F) 
Garçon - 3   (2G, 3G, 4G) 1   (1G) 
Nombre total de sujets 1 4 2 
 
Relevons ici que quatre sujets sur sept déclarent informer leurs pairs lorsqu’ils ressentent des 
émotions agréables.  
 
4.2 Situations scolaires générant des émotions désagréables 
 
Les résultats relatifs aux situations scolaires générant des émotions désagréables sont 
présentés suivant trois rubriques : la nature des émotions désagréables, les caractéristiques 
scolaires générant des émotions désagréables et l’intensité, la durée et la fréquence des 
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4.2.1 Nature des émotions désagréables 
 
Dans le tableau 9, nous pouvons lire les réponses données par les élèves à la question de la 
nature de l’émotion ressentie dans la situation décrite.  
 
Tableau 9: Nature des émotions décrites par les élèves comme désagréables dans le contexte 
scolaire 
Sujet Verbatim 
Sujet   1G « Y en a pas. » 
Sujet   2G « Rien. Pas. Que enthousiaste. » 
Sujet   3G « Mal », « Peur » 
Sujet   4G « Triste et un peu en fâché. » 
Sujet   5F « Triste et un petit peu peur aussi. » « C’est horrible. » 
Sujet   6F « J’aime pas. Triste. » 
Sujet   7F « Moi, aime pas. Moi, triste. » 
  
En ce qui concerne la nature du ressenti lors d’une situation engendrant des émotions 
désagréables, nous pouvons noter que la majorité des sujets (4/5) répondent « triste ». Un seul 
sujet, le 3G, parle de la « peur ». Relevons encore que deux élèves citent deux émotions. Tout 
d’abord, le sujet 4G définit son état de « triste » et « fâché ». Puis, le sujet 5F déclare se sentir 
« triste » et avoir « un petit peu peur ». Finalement, nous pouvons constater que deux garçons 
sur quatre disent ne pas se souvenir d’une situation scolaire ayant généré des émotions 
désagréables (1G et 2G), tandis que les filles ont toutes réussi à se remémorer un instant.  
 
4.2.2 Caractéristiques des situations générant des émotions désagréables 
 
Au sujet de la situation scolaire ayant généré des émotions désagréables, relevons que quatre 
sujets sur cinq décrivent une situation incluant la présence de pairs. Une élève, quant à elle, 
cite une réprimande de l’enseignante. Une fois de plus, nous pouvons remarquer à quel point 
la dimension sociale présente dans le contexte scolaire émane des propos des sujets.  
 
Le tableau 10 restitue la description que font les sujets de la situation scolaire ayant généré 
des émotions désagréables.   
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Tableau 10 : Contextes dans lesquels les élèves ont vécu des situations scolaires générant des 
émotions désagréables 
Sujet Verbatim Mots-clés 
Sujet   1G - - 
Sujet   2G - - 
Sujet   3G « Dany* », « Des bêtises », « Pousser bureau. », « Jeu »  Colère copain 
Sujet   4G « Ce matin, à la douche, qu’il m’a poussé,  Dany*. Y avait un 
garçon. Il m’a aidé à pousser sur le bouton. » 
Vestiaires gym (douche) 
Dispute copain 
Sujet   5F « J’ai pas aimé quand Dany* il me tape. » Colère copain 
 
Sujet   6F « J’ai pas aimé à l’école … Julie* … elle fait des gribouillés à 
l’école ... sur ma feuille. » 
Copain 
Sujet   7F « J’ai allé à la gym. Maîtresse me fâche. J’aime pas. Moi griffé.» Réprimande 
Maîtresse 
* Prénom fictif 
 
Au tableau 11, nous vous présentons les propos relatifs aux lieux où se sont déroulés les 
situations scolaires générant des émotions désagréables.  
 
Tableau 11 : Lieux où les élèves ont ressenti des émotions désagréables   
Sujet Lieux 
Sujet 1G - 
Sujet 2G - 
Sujet 3G En classe 
Sujet 4G « À la douche. » (vestiaires gym) 
Sujet 5F En classe et dans les corridors 
Sujet 6F « À ma place. » (en salle de classe) 
Sujet 7F « J’ai allé à la gym. » 
 
En ce qui concerne le lieu, nous pouvons remarquer que trois sujets sur cinq, citent la « salle 
de classe ». Deux élèves parlent du contexte de la gymnastique, ciblant soit la « salle » soit « 
la douche » donc les vestiaires. Finalement, relevons qu’un sujet détermine deux endroits, la 
« classe » et « les corridors ». 
 
4.2.3 Intensité, durée et fréquence des émotions désagréables 
 
Au sujet de l’intensité des émotions désagréables, nous pouvons noter que les points de vue 
des sujets sont parfaitement unanimes pour dire que le ressenti est « très fort ».  
 
Le tableau 12 rassemble les réponses des sujets à la question de l’intensité des émotions 
ressenties.  
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Tableau 12 : Intensité perçue par les sujets de leur émotion désagréable  
Intensité Très fort Moyennement 
Fort, un peu fort 
Léger / Un petit peu 
Fille 3   (5F, 6F, 7F)   
Garçon 2   (3G, 4G)   
Nombre total de sujets 5 - - 
 
En ce qui concerne la durée des émotions perçues par les sujets, nous trouvons dans le tableau 
13 leurs réponses. 
 
Tableau 13 : Durée des émotions désagréables ressenties par les sujets 
Durée Pendant l’activité 
(un petit moment) 
Pendant l’école 
(la matinée, la 
journée) 
Pendant un long moment, 
encore en rentrant à la 
maison 
(longtemps) 
Fille 2   (6F, 7F) 1   (5F) - 
Garçon 1   (4G) - 1   (3G) 
Nombre de sujets 3 1 1 
 
Notons que le laps de temps durant lequel les émotions désagréables sont ressenties par les 
sujets est sensiblement de courte durée. Le sujet 4G déclare que sa colère et sa tristesse « part 
vite ».  
 
Au tableau 14, nous vous présentons la fréquence des émotions ressenties en contexte 
scolaire.  
 
Tableau 14 : Fréquence des émotions désagréables vécues par les sujets en contexte scolaire 
Fréquence Très souvent  
(beaucoup de fois) 
Quelques fois Presque jamais 
Nombre de sujets 2 3 - 
Genre 3G, 5F 4G, 6F, 7F - 
 
Notons que les sujets déclarent ressentir entre « quelques fois » et « très souvent, beaucoup de 
fois » les émotions désagréables perçues. Aucun élève ne dit ressentir « presque jamais » de 
telles émotions.  
 
4.2.4 Partage des émotions désagréables avec un tiers 
 
Finalement, le tableau 15 restitue les réponses des sujets aux questions relatives au partage 
(verbal) des émotions ressenties avec quelqu’un.  
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Tableau 15 : Partage de l’émotion désagréable ressentie avec un tiers dans le contexte 
scolaire 
Partage Avec personne Avec les 
copains 
Avec les maîtresses Avec quelqu’un 
d’autre 
Fille - - 3   (5F, 6F, 7F)  
Garçon 2   (3G, 4G)    
Nombre de sujets 2 - 3 - 
 
Pour ce qui est du partage du ressenti avec un tiers, les propos des élèves se divisent en deux 
catégories, ceux qui déclarent le dire à « personne » et ceux qui confient leur ressenti aux 
enseignantes.  
Précisions toutefois que si le sujet 3G est resté silencieux sur le moment, il a regardé 
intensément l’enseignante. Lors de l’entretien, il a déclaré avoir « dit » sa peur à cette 
dernière. Après discussion avec l’interviewer, il a rectifié ainsi « Pas dit. Regardé. ». Nous 
pouvons donc nous accorder sur le fait qu’il s’agissait d’un acte de communication non-
verbale.  
 
4.3 Comparaison entre les genres 
 
Dans cette dernière partie, nous proposons une comparaison entre les genres ; premièrement, 
en fonction des situations scolaires générant des émotions agréables et deuxièmement à partir 
des situations scolaires générant des émotions désagréables.  
 
4.3.1 Situations scolaires générant des émotions agréables selon le genre 
 
Pour ce qui est de la nature de l’émotion ressentie, relevons qu’une majorité de garçons (3/4) 
disent se sentir « content ». Les filles, quant à elles, déclarent de manière générale (2/3) être 
« enthousiaste » dans l’instant décrit.  
 
Le tableau 16 met en parallèle les réponses relatives aux situations générant des émotions 
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Tableau 16 : Situations scolaires générant des émotions agréables selon le genre 
Situation ayant 
généré une émotion 
agréable 
Filles Garçons 
 Fréquence  Fréquence 
 














Interactions avec les pairs 4/4 
Le lieu en salle de classe 3/3 en salle de classe 
dans la salle de gymnastique 












La durée un petit moment 
durant la matinée (moyen) 
1/3 
2/3 
un petit moment 
durant la matinée (moyen) 








très souvent 4/4 
Le partage avec personne 
avec les copains 






avec les copains 






Concernant le déclencheur de l’émotion ressentie ou son origine, notons que plus de la moitié 
des sujets (5/7) font référence aux pairs. En effet, seuls deux sujets parlent d’un instant de 
travail individuel. Il est intéressant de remarquer que les deux élèves en question se trouvent 
être des filles. Nous constatons donc que la dimension sociale occupe une place importante 
pour les élèves de cette classe, spécialement pour les garçons qui la composent.  
  
Au sujet de la localisation de l’instant décrit, remarquons que la totalité des filles (3/3) font 
référence à la salle de classe alors qu’en ce qui concerne les garçons, il s’agit de la moitié 
d’entre eux (2/4). Les réponses relatives à l’intensité nous montrent que les garçons ont des 
avis proportionnellement similaires. Du côté des filles, une majorité d’entre elles (2/3) a 
choisi l’intensité « très fort » pour décrire leur ressenti. Pour ce qui est de la perception de la 
durée, notons que la tendance chez les filles est de relever une durée allant de celle de 
« l’activité » à celle de « la matinée ». Deux garçons quant à eux parlent d’ « un long 
moment »  se prolongeant encore lors du retour à la maison. 
 
Finalement, concernant la notion de « partage » du ressenti, remarquons que quatre sujets sur 
sept disent informer leurs pairs lorsqu’ils ressentent une émotion agréable. Il est intéressant de 
constater que parmi ces élèves, trois garçons sur quatre sont présents, soit une majorité d’entre 
eux. Les filles quant à elles sont réparties équitablement entre les trois réponses proposées.  
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En conclusion, nous pouvons dire que les divergences entre les sexes restent légèrement 
marquées. En effet, elles se situent essentiellement au niveau de l’origine du ressenti (pour la 
majorité des filles lors d’une activité individuelle, alors que pour l’ensemble des garçons 
pendant des interactions avec les pairs) et au niveau du partage (les filles répondent de 
manière équilibrée soit avec personne, soit avec les copains, soit avec les maîtresse et les 
copains, tandis que les garçons disent majoritairement le partager avec leurs copains).  
 
4.3.2 Situations scolaires générant des émotions désagréables selon le genre  
 
Au tableau 17, nous retrouvons côte à côte les réponses des filles et des garçons par rapport 
aux situations scolaires générant des émotions désagréables.  
 
Tableau 17 : Situations scolaires générant des émotions désagréables selon le genre 




 Fréquence  Fréquence 










L’origine du ressenti interactions avec les pairs 




interactions avec les pairs 2/2 
Le lieu en salle de classe 
en salle de gymnastique 
2/3 
1/3 
en salle de classe 
en salle de gymnastique 
1/2 
1/2 
L’intensité très fort 3/3 très fort 2/2 
La durée durant un petit moment 
durant la matinée 
2/3 
1/3 

















Concernant la nature des émotions ressenties, notons qu’une majorité des filles (2/3) déclare 
se sentir « triste » tandis que les garçons répondent de manière proportionnelle avoir « peur » 
ou être « triste ». Finalement, remarquons que 2/7 élèves disent ne pas avoir vécu de moment 
ayant généré des émotions désagréables dans le contexte de l’école. L’origine du ressenti est 
perçue comme émanant des interactions entre pairs. Ce constat est très marqué chez 
l’ensemble des élèves. En effet, les interactions entre pairs sont mises en avant. Relevons 
toutefois qu’un sujet parle d’une interaction avec l’enseignante. Il s’agit d’une fille. Une 
majorité de fille (2/3) situe l’instant décrit en salle de classe. Les garçons quant à eux 
localisent de manière équilibrée (1/2 et 1/2) la salle de gymnastique et la salle de classe. La 
notion d’intensité perçue par les élèves est unanimement « très forte ».  
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En effet, sur ce point aucune distinction n’est faite selon le genre. En ce qui concerne la durée 
de ressenti, une majorité de filles (2/3) déclarent qu’il s’agit d’ « un petit moment ». Les 
garçons eux parlent de manière équivalente d’ « un petit moment » ou de « longtemps ». 
Concernant la fréquence, notons une fois de plus que deux filles sur trois répond « quelques 
fois » tandis qu’un garçon parle de « très souvent » et l’autre de « quelques fois ». Pour clore, 
au sujet du partage du ressenti avec un tiers, les propos des élèves sont clairement divergents. 
En situation, les garçons disent unanimement ne dévoiler leur ressenti à « personne ». Alors 
que de leur côté les filles répondent toutes en avoir parlé avec l’enseignante.  
 
5. Discussion des résultats 
 
Dans cette partie, nous mettons dans un premier temps en exergue les principaux résultats de 
notre recherche. Pour ce faire, nous relèverons les grandes tendances des réponses propres à 
chaque thématique, nous mettrons aussi en évidence les résultats les plus surprenants et les 
plus intéressants selon les genres des sujets. Ce faisant, nous discuterons les réponses des 
sujets en lien avec les concepts travaillés lors du cadrage théorique. Pour finir, nous 
reprendrons nos deux questions de recherche et effectuerons un bref retour réflexif sur les 
interrogations qu’elles sous-entendent.  
 
En ce qui concerne la nature des émotions décrites, les élèves interviewés identifient deux 
émotions agréables, le contentement et l’enthousiasme ainsi que deux émotions désagréables, 
la tristesse et la peur. Tout d’abord, nous pouvons relever que les sujets ont témoigné de la 
facilité à mettre un nom sur les émotions vécues. En effet, les élèves ont exprimé leur ressenti 
de manière spontanée, sans que l’enseignante ne guide leurs propos en énumérant des 
propositions à choix. De plus, notons que les termes utilisés par les élèves, pour qualifier la 
nature de leurs émotions, correspondent tous aux pictogrammes quotidiennement utilisés par 
la classe afin de définir son humeur. De ce fait, nous pouvons supposer que le choix du 
vocabulaire, la rapidité de traitement de l’information ainsi que de restitution de la réponse 
sont influencés par le rituel d’expression du ressenti émotionnel existant au sein de la classe. 
Le dispositif présent en classe consiste, concrètement, à placer une étiquette sur laquelle 
figure son prénom sous le pictogramme correspondant à son humeur du moment et à 
expliquer son ressenti.  
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Douze états sont proposés, à savoir : content, triste, fâché, fatigué, enthousiaste, fier, vexé, 
déçu, stressé, frustré, nostalgique, jaloux, inquiet ou effrayé et malade. Les élèves ainsi que 
l’ensemble des intervenants de la classe prennent quotidiennement un instant pour définir leur 
ressenti émotionnel et développer ce que Bonnet-Burgener, Brouze et Chardonnens (2007) 
appellent « l’alphabétisation émotionnelle ». Relevons que les élèves montrent un intérêt tout 
particulier à connaître l’humeur des membres du groupe, ce qui témoigne du développement 
de leur intelligence émotionnelle interpersonnelle. De plus, ils veillent à déplacer leur propre 
étiquette durant la journée en fonction du changement de leur ressenti et explorent donc leur 
intelligence intrapersonnelle (Goleman, 1995 ; Gardner, 1997 ; Salovey & Mayer, 1990). Si 
l’on se réfère aux neuf composantes de la métaémotion (Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 
2002), présentées dans la partie théorique, nous pouvons remarquer que cette démarche 
permet aux élèves de développer la première composante, à savoir la catégorisation des 
émotions. Or, ces premières différenciations sont essentielles dans la mesure où elles offrent à 
l’enfant l’opportunité de penser les émotions et, de ce fait, elles fondent ses futures 
compréhensions. Dans le contexte de la classe spéciale, l’enjeu est de taille compte tenu du 
fait que les personnes en situation de handicap mental (ayant un quotient intellectuel moyen 
de 50) souffrent d’un retard dans leur compréhension des émotions (Hernandez-Balsi, Pons, 
Escalera & Suco, 2003 ; cité par Pons, Doudin, Harris & de Rosnay, 2005). De plus, notons 
que la dimension adaptative présente au sein des émotions joue un rôle essentiel dans le 
développement mental ainsi que dans les prémisses de l’activité réflexive du sujet (Wallon, 
1937, 1938 ; cité par Gendron, 2007). Ceci témoigne une fois de plus de l’importance d’un 
accompagnement tendant au développement de la compréhension du ressenti émotionnel et de 
l’impact possible. En agissant, auprès des élèves, au niveau de la compréhension et de 
l’expression de leurs émotions, comme cela est démontré ici, nous pouvons supposer 
contribuer à l’enrichissement du capital émotionnel de ces derniers. En ce sens, nous pouvons 
constater que l’enseignant et l’école peuvent avoir une influence positive sur le 
développement de l’alphabétisme émotionnel de leurs élèves (Pons, Doudin, Harris & de 
Rosnay, 2002) et sur l’acquisition de compétences de vie visant leur bien-être à long terme 
(Michaud, 2006). Ce constat apporte d’ores et déjà un premier élément de réponse à notre 
question de recherche ; soit « quelles peuvent être les caractéristiques scolaires permettant le 
développement de la compréhension des émotions et du capital émotionnel des élèves de 
classe spéciale ? ». 
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Si nous observons plus précisément la nature des émotions agréable, nous constatons que les 
filles se disent généralement enthousiastes tandis que les garçons déclarent se sentir davantage 
content. Ce constat va à l’encontre des résultats émanant de la recherche d’Albanese et 
Grazzani Gavazzi (2005), à laquelle nous avons fait référence dans la partie théorique, qui 
avaient démontré qu’à l’adolescence les garçons détenaient un sentiment de bien-être et de 
satisfaction personnelle plus conséquent que les filles. Ceci s’explique, selon nous, du fait que 
les filles,  déclarant se sentir enthousiastes, montrent en tout temps un certain plaisir à parler 
de leurs émotions, ressenti qu’elles confient donc fréquemment à l’enseignante. Les garçons, 
quant à eux, sont majoritairement plus modérés dans leurs propos et au quotidien plus discrets 
sur leurs états d’âme. Lors des entretiens, ils ont témoigné une certaine retenue à parler plus 
en détail de leur ressenti. En effet, ils semblaient empruntés face aux questions plus ciblées 
(relatives à la durée, l’intensité, la fréquence, etc.), leurs regards étaient intrigués et leurs 
tentatives pour changer de sujet nous laissent supposer qu’ils ne se sentaient pas à l’aise. Nous 
pouvons émettre l’hypothèse qu’ils sont habitués à parler de leurs émotions dans un contexte 
donné et qu’ils n’ont, à ce jour, pas encore l’aisance nécessaire pour généraliser cette pratique 
à d’autres situations. 
 
Concernant la nature des émotions désagréables, les filles expriment en majorité de la 
tristesse, les garçons pour leur part répondent proportionnelle avoir peur ou être triste. Le fait 
que la tristesse soit sensiblement du côté des filles et que la peur se manifeste davantage du 
côté de garçons pourrait s’expliquer, selon nous, au regard de leur stratégie de régulation du 
ressenti. Lorsque les filles éprouvent une émotion désagréable, elles ont fréquemment 
tendance à venir le communiquer à l’enseignante, en espérant probablement être réconfortées 
et rassurées par cette dernière. Les garçons, quant à eux, ont l’habitude de garder leur ressenti 
pour eux. En situation, nous avons pu observer qu’ils effectuaient un ferme repli sur eux-
mêmes, caractérisé par une fuite au contact visuel et un mutisme total. Lorsque cela se 
produit, l’enseignante tente alors de rétablir un dialogue avec l’enfant, une communication 
authentique (Damasio, 1994, cité par Gendron, 2007). Echange qui n’est pas toujours possible 
de garantir. Au final, les garçons se retrouvent donc, fréquemment, seuls face à leur problème. 
Dans ce cas de figure, nous pouvons aisément concevoir que la peur apparaisse. Notons 
encore que deux garçons sur quatre déclarent ne pas avoir vécu de moment ayant généré 
d’émotions désagréables dans le contexte scolaire. Comme dit précédemment, nous pouvons 
supposer que les garçons aient éprouvé de la gêne lors de l’entretien.  
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Cela expliquerait que, ce jour-là, la moitié d’entre eux déclarent ne pas avoir souvenir d’un 
moment générant une émotion désagréable à l’école. Nous présumons de cela compte tenu du 
fait qu’en temps normal, lors du rituel d’expression du ressenti, ils s’expriment volontiers sur 
leurs émotions désagréables. Nous sommes conscient du fait que les réponses des élèves, 
filles ou garçons, aient pu être influencées par le statut de la personne à laquelle ils devaient 
s’adresser ; soit leur enseignante titulaire. D’autres informations seraient peut-être ressorties si 
ces entretiens avaient été menés par une personne plus « neutre » pour eux. Un autre 
paramètre à prendre en compte, selon nous, est le fait que le champ de l’enfance reflète une 
culture féminine étant donné la prédominance des femmes dans ce secteur (puéricultrice, 
éducatrice de la petite enfance,  éducatrice, etc.). Cette prédominance pourrait participer à une 
certaine orientation des activités, des environnements et avoir un impact sur les interactions, 
correspondant davantage aux filles qu’aux garçons (Gendron, 2007). En conclusion, nous 
pouvons constater qu’au niveau de la nature du ressenti des élèves interrogés une différence 
entre les genres dans le développement des compétences métaémotionnelles est d’ores et déjà 
envisageable. En ce sens, cet élément donne une bribe de réponse à notre seconde question de 
recherche relative à une éventuelle distinction entre les filles et les garçons dans le 
développement de la compréhension des émotions et dans la construction du capital 
émotionnel. 
 
Pour ce qui est de l’origine du ressenti des élèves, nous pouvons relever que les émotions 
agréables ainsi que désagréables sont apparues pour une majorité d’élèves lors d’interactions 
avec les pairs. Ceci témoigne de l’importance, dans le contexte scolaire, des échanges entre 
camarades. Cette observation avait également été réalisée dans le cadre de la recherche 
d’Albanese et Grazzani Gavazzi (2005) citée précédemment. En effet, cette étude effectuée 
auprès d’adolescents témoignait du fait que les émotions agréables étaient généralement 
partagées avec des pairs ou d’autres personnes et n’étaient que très rarement vécues seul. 
Nous pouvons donc relever une constance sur le plan du contexte social. Effectivement, l’âge 
n’aurait, à première vue, pas d’influence sur la dimension relationnelle présente à la base des 
situations générant des émotions agréables et désagréables. Ce constat contribue à répondre à 
notre première question de recherche, dans la mesure où il nous amène à considérer les 
interactions sociales comme une seconde caractéristique pouvant permettre le développement 
de la compréhension des émotions et du capital émotionnel des élèves en classe spéciale. 
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En y regardant de plus près, nous observons que les garçons voient unanimement l’émergence 
de leurs émotions agréables suite à une interaction sociale. En effet, les quatre sujets 
masculins décrivent un moment de jeux, initié didactiquement par l’enseignante ou choisi 
librement par eux-mêmes. Deux filles, quant à elles, éprouvent de l’enthousiasme en voyant 
les camarades ou la maîtresse, il s’agit ici d’être ensemble sans pour autant partager une 
activité. En effet, le sujet 5F déclare : « J’ai aimé te voir, quand t’es venue avec nous l’école, 
à l’école. C’était chouette. » ou encore lorsque le sujet 7F dit : « Voir Liliana* et toi, Dany*, 
Sarah*, Vincent* ». De plus, deux d’entre elles citent aussi des activités individuelles, comme 
faire un puzzle ou un coloriage. Elles précisent : « Un travail toute seule. » (sujet 5F) ou « à 
ma place » (sujet 7F). Cette distinction dans l’origine du ressenti émotionnel peut être 
considérée comme une confirmation que les filles et les garçons ne développent pas les 
mêmes compétences émotionnelles de base et de ce fait, ne construisent pas de la même 
manière leur capital émotionnel (Gendron, 2007). Cet aspect concorde avec les constats émis 
précédemment, c’est-à-dire qu’il existe une différence en fonction du genre dans le 
développement de la compréhension des émotions et du capital émotionnel.  
 
Concernant l’origine des émotions désagréables, notons qu’une majorité d’élève cite comme 
cause de leur ressenti un désaccord ou une dispute avec un camarade, relevons aussi qu’une 
élève parle de la réprimande d’une enseignante à son égard. Ce constat rend visible une fois 
de plus l’importante place occupée par les interactions sociales au sein de la classe interrogée. 
Finalement, relevons encore que cette recherche nous permet d’entrevoir les représentations 
sociales que se font les sujets interviewés des émotions décrites. La joie, ici le contentement 
et l’enthousiasme,  est issue de deux catégories, à savoir l’état ressenti et la relation sociale de 
réciprocité. Ceci témoigne du fait que les élèves ont acquis un certain degré de conscience du 
fait que la joie advient dans la mesure où il y la présence de l’autre ; qu’elle nécessite un 
engagement personnel ou une construction (active ou subie) de la relation sociale (Daniel, 
Auriac, Garnier, Quesnel & Schleifer, 2005). Notons aussi que la peur perçue par deux élèves 
se réfère à des causes réelles et non imaginaires. Cela nous permet de conclure qu’ils 
détiennent, selon ces auteurs, une bonne connaissance du sens de la peur. En ce qui concerne 
la tristesse, les représentations des élèves indiquent qu’elle est souvent subie et, 
corollairement, que les relations sociales sont porteuses à la fois de joie et de tristesse. 
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Au sujet des lieux dans lesquels se sont déroulées les différentes situations proposées, nous 
pouvons observer que la salle de classe est l’endroit le plus souvent cité que ce soit dans le cas 
de situations agréables ou désagréables. Ce constat laisse présupposer de l’enjeu présent au 
sein de la classe et, par conséquent, de l’importance pour l’enseignant de garantir un climat 
propice au bien-être et à l’apprentissage. Nous pouvons donc considérer l’espace classe 
comme une troisième caractéristique pouvant jouer un rôle dans le développement de la 
compréhension des émotions et du capital émotionnel des élèves de classe spéciale et ainsi 
apporter un complément de réponse à notre première question de recherche. Afin de traiter de 
manière efficace les aspects émotifs émergeant lors d’une situation d’accompagnement, il est 
essentiel que l’enseignant développe ses compétences émotionnelles (Lafortune, St-Pierre, 
Martin, 2005).   
 
Les filles situent toutes l’émergence de l’émotion agréable en salle de classe, les garçons, de 
leur côté, citent premièrement la salle de classe et ensuite la salle de gymnastique et 
finalement la cour de récréation.  Albanese et Grazzani Gavazzi (2005) ont constaté, au 
travers de leur recherche, que les adolescents s’amusent généralement avec leurs amis, alors 
que pour les adolescentes cela dépend essentiellement de la sphère des affects. Ces éléments 
confirment une image traditionnelle des garçons, davantage projetés vers le monde extérieur, 
souhaitant exprimer leur besoin d’aventure, d’exploration, de compétition et de défis et une 
image des filles plus repliées vers leur monde intérieur. Une fois de plus, nous constatons une 
différence entre les filles et les garçons dans la construction du capital émotionnel et dans la 
compréhension des émotions, ce qui confirme notre seconde question de recherche.  
 
Pour ce qui est des émotions désagréables, la salle de classe est citée en premier. Notons, 
cependant, qu’une fille sur trois et un garçon sur deux parle de la salle de gymnastique ou des 
vestiaires, où ils ont eu une altercation soit avec l’enseignante, soit avec un camarade. Par 
ailleurs, nous trouvons intéressant de constater la place que peuvent avoir les moments où la 
présence de l’enseignant se fait plus discrète ; que ce soit en salle de classe lors des jeux 
libres, dans la cour de l’école pendant la récréation ou encore entre pairs dans les vestiaires de 
gymnastique. Durant ces instants, où les apprentissages ne sont pas pilotés par les 
enseignants, les enfants apprennent de nombreuses choses, à commencer par le fait de vivre 
ensemble avec leurs différences, leurs forces, leurs faiblesses et leurs attentes des uns envers 
les autres. Il est certain que de tels moments génèrent automatiquement des émotions chez les 
élèves.  
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Ceci nous démontre l’importance des comportements sociaux même en dehors de la présence 
de l’adulte. De plus, nous avons vu l’importance de vivre une quantité d’émotions diverses, 
celles-ci contribuant au développement du capital émotionnel (Pons, Doudin, Harris & de 
Rosnay, 2005). De toute évidence, nous pouvons constater l’importance de ces moments 
d’autodétermination dans l’évolution des savoirs-être de l’élève.   
 
Les réponses relatives à la question de l’intensité de l’émotion vécue nous permettent de 
constater qu’en ce qui concerne les émotions agréables, l’intensité est relativement équilibrée. 
En effet, les élèves disent ressentir soit une intensité légère, soit une intensité forte. Pour ce 
qui est des émotions désagréables, les élèves se situent unanimement dans une intensité 
élevée. Cette considération va dans le sens du constat émis par (Albanese & Grazzani 
Gavazzi, 2005) à savoir qu’il n’existe pas de différences importantes entre les adolescents et 
les adolescentes concernant l’intensité émotionnelle, l’âge n’a donc pas d’incidence sur ce 
paramètre. Nous remarquons que les propositions de moyenne ou de faible intensité ne sont 
retenues par aucun élève. De ce fait, nous pourrions en déduire que les émotions désagréables 
ressenties par les élèves sont généralement importantes pour eux, qu’elles ont un effet non 
négligeable sur la manière dont ils se sentent. Ce constat justifie que nous accordions une 
attention toute particulière à ces émotions vécues quotidiennement par les élèves, ainsi qu’une 
reconnaissance de l’intensité qu’ils leur attribuent. Pour ce faire, il est important d’accepter la 
réalité de l’école, comme un lieu dans lequel beaucoup d’individus interagissent, ce qui peut 
provoquer un bon nombre de désaccords et de disputes. La difficulté de certains élèves à 
contrôler leurs émotions peut avoir des impacts importants sur le climat de la classe (Pons, 
Doudin, Harris & de Rosnay, 2002), raison pour laquelle il nous semble important d’accueillir 
ces émotions avec empathie. Il n’est certes pas envisageable de tenir compte de l’ensemble 
des ressentis en permanence, toutefois le fait de ne pas les banaliser serait déjà un bon moyen 
de les prendre en compte. Daniel, Auriac, Garnier, Quesnel et Schleifer (2005) soulignent que 
la réflexion sur les émotions a tendance à réguler leur intensité. Or, ceci ne semble pas être le 
cas dans notre recherche, étant donné que l’intensité des émotions désagréables reste très forte 
malgré le travail fait autour des émotions. Cela nous laisse penser que l’intensité de l’émotion 
n’est pas inéluctablement le facteur déterminant de cette satisfaction. Nous pensons que 
l’évaluation par le sujet de la durée de l’émotion a, elle aussi, son importance. Pour en revenir 
à un comparatif entre filles et garçons, nous constatons que les filles ont plus tendance à 
considérer les émotions agréables comme intenses. Les garçons, quant à eux, qualifient de 
manière égale l’intensité des émotions agréables, soit de très forte, soit de légère.  
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Nous pourrions donc en conclure que les filles vivent les émotions agréables de manière plus 
forte que leurs camarades de sexe masculin. Pourtant, comme dit précédemment, l’étude 
menée par Albanese et Grazzani Gavazzi (2005) parvenait à la conclusion inverse, soit qu’à 
l’adolescence le degré de satisfaction dans la vie est plus élevé chez les garçons que chez les 
filles. Cette divergence au niveau de l’intensité de l’émotion reconnue pourrait paraître 
opposée, mais elle nous laisse penser une fois de plus que l’intensité n’est pas l’unique facteur 
à prendre en compte concernant le contentement. La durée pourrait être à ce niveau un bon 
indicateur complémentaire.  
 
D’ailleurs, en ce qui concerne la durée, les élèves déclarent que les émotions désagréables 
durent majoritairement un petit moment. Le fait qu’elles disparaissent rapidement est un 
constat positif. En effet, dans la mesure où le sujet fait référence à une durée brève, cela nous 
laisse présupposer qu’il parvient à réguler son ressenti de manière efficace. Notons encore que 
la durée des émotions agréables est généralement perçue par les sujets de moyennement 
longue à longue. Or, il est aussi très bon pour les élèves de profiter de leurs émotions 
agréables durant un relativement long laps de temps. En effet, les expériences scolaires 
positives sont d’une grande importance pour les élèves (Kaufman & Zigler, 1989). Elles 
permettant l’enrichissement du capital émotionnel de ces derniers et constituent une ressource 
pour la promotion de la santé à l’école (Doudin, Cruchod & Albanese, 2008).  
 
Cette prise de conscience nous amène à attribuer un intérêt tout particulier à une éducation 
visant à favoriser la conscience des émotions agréables c’est-à-dire le développement d’une 
conscience à caractère métacognitif (Doudin, Martin & Albanese, 2001). À ce sujet, selon 
Albanese et Grazzani Gavazzini (2005), il est possible d’apprendre aux adolescents à 
comprendre leurs propres émotions, spécialement en présence d’expériences positives. Ceci 
représente, à notre avis, un aspect central de l’apprentissage des compétences 
métaémotionnelles au même titre que la maîtrise des émotions négatives, davantage abordées. 
À présent, si nous comparons les genres, nous observerons qu’en ce qui concerne les 
émotions agréables la durée perçue par les filles est majoritairement « moyennement 
longue », tandis que chez les garçons, la durée est « moyenne » voire « longue » pour deux 
sujets sur quatre. Cette variable ne fait donc pas apparaître de différences majeures. Pour ce 
qui est des émotions désagréables, les filles déclarent en général que leur ressenti est présent 
durant un petit moment. De leur côté, les garçons répondent de manière égale, un petit 
moment ou longtemps.  
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Le fait que le sujet 3G déclare que son sentiment désagréable dure un long moment est, sans 
doute, à mettre en corrélation avec sa stratégie régulatrice de son ressenti émotionnel. En 
effet, cet élève a tendance à se replier sur lui-même lorsqu’une personne effectue quelque 
chose qui lui déplaît. Il devient alors immobile et se plonge dans un mutisme absolu. Ne 
verbalisant pas son problème à la personne concernée, il lui est difficile d’entreprendre avec 
elle une quelconque discussion voire une négociation. De ce fait, nous pouvons concevoir que 
son émotion désagréable est perçue comme durant un long laps de temps.  
 
En ce qui concerne la fréquence du ressenti, notons que les sujets disent ressentir 
majoritairement « très souvent » des émotions agréables. En effet, seul un sujet, une fille, 
déclare ressentir des émotions agréables uniquement quelques fois. Nous pouvons donc 
considérer que les émotions agréables sont une composante importante de la vie scolaire des 
élèves qui ont pris part à ce travail. Ce constat nous permet de supposer, une nouvelle fois, 
que le climat de la classe est favorable à l’enrichissement du capital émotionnel de ses élèves. 
Ce qui signifierait qu’au fil du temps les élèves seront toujours plus disposés à faire face aux 
expériences difficiles qui ponctueront leur avenir (Frederickson & Levenson, 1998). En ce 
sens, une telle démarche de sensibilisation aux émotions représente un facteur de protection 
pour les enfants qui l’expérimentent. À l’inverse, les émotions désagréables sont 
généralement ressenties « quelques fois ». Le fait de vivre de telles émotions peut être sain et 
nécessaire à certains moments (Lafortune & Pons, 2004). Ce qui est, à nouveau, un bon 
indicateur du bien-être des élèves dans le contexte scolaire et par conséquent de la 
construction de leur capital émotionnel. Notons, toutefois, que deux sujets, une fille et un 
garçon, déclarent ressentir très souvent une émotion désagréable. La situation faisant émerger 
ce ressenti se trouve être la même, c’est à dire les crises fréquentes de l’un de leurs camarades 
de classe. Par leur réponse, les deux élèves interrogés nous informent sur le fait qu’ils sont 
particulièrement affectés par ces instants de débordements. Ce constat appuie les observations 
faites par l’enseignante, à savoir que le mal-être de cet élève affecte énormément certains de 
ses camarades.   
 
Finalement, pour ce qui est de la notion de partage du ressenti avec un tiers, notons que la 
majorité des sujets déclare faire part de son émotion agréable ou désagréable à quelqu’un. 
Ceci témoigne du fait qu’un dialogue est présent au sein de la classe.  
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De manière plus détaillée, nous pouvons observer que les garçons ont tendance à 
communiquer leur émotion agréable à leurs camarades, tandis que les filles répondent 
équitablement le garder pour soi, le transmettre à l’enseignante et aux copains ou le dévoiler 
uniquement aux copains. Pour ce qui est des émotions désagréables, les filles disent 
unanimement les communiquer à l’enseignante. À l’opposé des garçons qui répondent tous 
garder leur ressenti pour eux. Ce constat nous a particulièrement interpelé dans la mesure où il 
nous laisse entrevoir une manière de réagir aux émotions désagréables diamétralement 
distincte entre les genres. Effectivement, dans le mesure où les filles déclarent partager 
systématiquement leur ressenti désagréable avec l’enseignante et qu’elles le déterminent 
majoritairement de courte durée et de fréquence retreinte, nous pouvons supposer qu’elles 
trouvent, par ce biais, un moyen de réguler efficacement leurs sentiments désagréables. 
Toutefois, notons que la stratégie régulatrice ne diminue en rien l’intensité perçue lors de 
l’émergence de l’émotion désagréable. Par ailleurs, compte tenu du fait que les garçons 
déclarent unanimement garder pour eux les émotions désagréables, nous pouvons en déduire 
que cela les amène à percevoir leur ressenti désagréable d’une manière sensiblement plus 
longue et de fréquence plus élevée. De plus, comme dit précédemment cela pourrait expliquer 
que le sentiment de peur se situe davantage du côté des garçons que des filles. Notons que la 
recherche de Gendron (2007) a confirmé le fait que les filles détiennent des aptitudes sociales 
de communication plus haute que les garçons, ce qui explique, selon nous, en partie les 
résultats obtenus ici. De plus, toujours dans cette recherche, les données nous informent que 
les filles ont des capacités d’autorégulation plus élevées que leurs camarades de l’autre sexe. 
En se basant sur les données relatives à la fréquence, nous sommes en mesure de constater 
qu’il existe des différences en fonction du genre dans le développement de la compréhension 
des émotions et dans la construction du capital émotionnel, comme nous l’avions supposé au 
travers de notre seconde question de recherche.  
 
 Reprenons, à présent, nos questions de recherche. Notre première interrogation visait à 
définir un ensemble de caractéristiques scolaires pouvant permettre le développement de la 
compréhension des émotions et la construction du capital émotionnel des élèves de classe 
spéciale. Au vue de ce qui a été analysé précédemment, nous sommes en mesure de citer 
quatre éléments ayant joué un rôle dans le développement des compétences 
métaémotionnelles des élèves interviewés. Evoquons, en premier lieu, l’impact du travail de 
sensibilisation à la reconnaissance et à l’expression du ressenti effectué dans le groupe classe 
questionné.  
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Rappelons, ensuite, que les interactions sociales ont joué un rôle central dans le 
développement de la compréhension des émotions et dans la construction du capital 
émotionnel des sujets de notre recherche. C’est pourquoi, nous considérons que la dimension 
relationnelle représente une seconde caractéristique favorisant l’apprentissage 
métaémotionnel. Troisièmement, considérons l’espace classe comme un lieu fortement 
impliqué dans le développement des compétences métaémotionnelles des élèves interrogés. 
Finalement, nous pouvons citer la dimension de partage comme quatrième caractéristique 
ayant favorisé la construction de la compréhension des émotions ainsi que du capital 
émotionnel. À ce sujet, relevons encore que les recherches de Doudin, Pons, Pfulg et Martin 
(2004), auprès d’enfants gravement abusés, ont permis de voir émerger en contexte scolaire 
un certain nombre de facteurs de compensation au développement de l’enfant. Ils se déclinent 
en trois aspects. Premièrement, ces auteurs relèvent l’importance de relations de soutien 
chaleureuses. Dans le cadre de notre recherche, nous pouvons supposer que les sujets 
féminins ont agi en vue de renforcer ce type d’interaction avec leur enseignante. 
Deuxièmement, ils citent la nécessité d’être face à des attentes positives de la part des adultes. 
Et troisièmement, Doudin, Pons, Pfulg et Martin soulèvent le besoin d’éprouver un sentiment 
d’appartenance à une communauté. Cette préoccupation est visible, dans notre étude, étant 
donné l’importance accordée aux interactions sociales au sein du groupe classe. C’est 
pourquoi, les soutiens promulgués aux personnes ayant un retard mental doivent avoir, entre 
autre, pour effet l’intégration communautaire (Lambert, 2003). 
 
Considérons, à présent, notre seconde question de recherche formulée ainsi : « Existe-t-il une 
différence en fonction du genre dans le développement de la compréhension des émotions et 
dans la construction du capital émotionnel des élèves présentant un retard mental? ». Au fur et 
à mesure de l’analyse des résultats, nous avons été amené à concevoir l’existence d’une 
distinction entre les genres dans le développement des compétences métaémotionnelles. 
Effectivement, toutes données confondues, nous avons pu remarquer des divergences dans six 
dimensions observées sur sept. Autrement dit, des différences ont émergé dans les données 
relatives à la nature des émotions ressenties, à leur origine, à leur localisation dans le contexte 
scolaire ainsi que au travers des notions de partage, de durée et de fréquence. Seules les 
informations relatives à l’intensité ne nous ont pas permis d’appuyer ce constat.  
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Dans la partie théorique, nous avions établi la possibilité de voir apparaître parallèlement au 
retard mental divers troubles, tels que les troubles de l’humeur, de l’attention avec ou sans 
hyperactivité, les troubles envahissants du développement ou encore les désordres anxieux 
(Rogé & Chabrol, 2003). En ce sens, il serait, selon nous, d’autant plus pertinent de tendre 
vers une action éducative visant le développement intégral de la personne et respectant les 
principes émis par Côté (2002). Le premier principe consiste à favoriser chez l’apprenant 
l’accès à son senti d’expérience, le second vise à favoriser une démarche progressive 
d’apprentissage faisant appel à la conscience active de l’apprenant. Le troisième principe tend 
à favoriser la satisfaction d’apprendre par l’expérience du progrès. En suivant le quatrième 
principe l’enseignant devrait veillez à favoriser l’appropriation par l’apprenant de 
l’apprentissage pour qu’il devienne significatif pour lui. Le cinquième principe cherche à 
favoriser l’autodirection dans le processus d’apprentissage et finalement le sixième principe 
vise à favoriser l’intégration de l’apprentissage dans la vie quotidienne de l’apprenant. Notons 
qu’il importe de les respecter surtout avec les personnes en difficulté d’adaptation manifestant 
des troubles de l’apprentissage et de l’affectivité ou vivant les effets d’un traumatisme (Côté, 
2002). Dans le même ordre d’idées, Pons, Harris et Doudin (2004) proposent, aux travers de 
leurs trois recherches, des interventions visant à développer la compréhension des émotions 
des enfants autistes, des enfants âgés de quatre à sept ans et des enfants âgés de neuf ans. Une 
autre piste d’intervention possible reste l’intégration d’un programme spécifique consacré au 
développement de l’intelligence émotionnelle de l’enfant. Cette mesure a déjà été 
expérimentée en Angleterre au travers du programme SMILE et a démontré des résultats 
satisfaisants (Jaquenoud, 2006). Les visées de cette démarche dépassent l’expression des 
émotions. En effet, les enfants ont aussi la possibilité d’étudier leurs émotions et de les 
comprendre. Ils finissent alors par porter un regard externe sur ce qu’ils vivent, ce qui, par 
conséquent, améliore leur esprit critique (Lafortune & Robertson, 2005). Relevons que le 
développement de la pensée critique a pour effet d’organiser avec plus d’efficience la pensée 
et de limiter les répercussions négatives des émotions. Par conséquent, la compréhension 
qu’ont les enfants des émotions et leur capacité à les réguler augmentent.  
 
Pour clore notre étude, nous reviendrons tout d’abord sur les limites ainsi que sur les apports 
rencontrés. Finalement, nous inscrirons notre recherche dans une perspective plus globale.  
 
En choisissant de traiter du thème du capital émotionnel et du retard mental, nous étions 
pleinement conscient que nous serions amené à réaliser une recherche de type exploratoire. 
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En soi, ce paramètre peut être ressenti comme une limite. Effectivement, une telle approche 
suppose un échantillon restreint de personnes interrogées, ce qui n’offre, par conséquent, 
qu’une perception réduite de la réalité. Notre choix se justifie essentiellement par le fait que 
rares ont été les recherches effectuées, à notre connaissance, sur la thématique abordée dans le 
contexte de l’enseignement spécialisé. De ce fait, nous avons estimé qu’il n’était pas 
concevable de réaliser une recherche à plus grande échelle.  
 
Nous avons également constaté qu’il existait une forte interdépendance entre la proportion de 
personnes interrogées et la richesse globale des propos récoltés. Cet élément est fortement 
ressorti lors des entretiens. En effet, nous imaginions qu’en questionnant que sept sujets le 
risque d’obtenir des informations succinctes serait important. Notre hypothèse s’est vérifiée 
lors des entretiens et surtout lors de leur analyse.  
 
Intéressons-nous, à présent, aux apports véhiculés par notre étude. Si nous reconsidérons le 
premier point abordé ci-dessus, nous pouvons sans autre concevoir la pertinence du sujet 
traité. Il est vrai que cette problématique n’a, jusqu’à ce jour, que très rarement fait l’objet de 
recherches plus approfondies. Il va sans dire que cet aspect innovateur a largement favorisé 
notre intérêt et notre motivation lors de l’orientation de notre recherche.  
 
De plus, nous avons le sentiment profond qu’une telle recherche a considérablement enrichi 
notre formation professionnelle, compte tenu de l’intérêt, tout particulier, que nous portons 
aux enfants en situation de handicap et du fait que nous souhaitons poursuivre l’exercice de 
notre fonction auprès d’eux. C’est pourquoi, l’étude de cette problématique représente une 
ressource essentielle. Effectivement, nous avons réalisé à quel point il est primordial pour le 
bon développement de l’enfant en situation de handicap que l’école favorise la construction 
de son capital émotionnel. Il est vrai que la présence d’un capital émotionnel enrichi offre 
naturellement aux enfants en situation de handicap un soutien efficace permettant de réagir au 
mieux aux événements de la vie. Pour ce faire, il est nécessaire que les élèves présentant un 
retard mental bénéficient d’un accompagnement adéquat visant à acquérir les compétences 
métaémotionnelles enrichissant leur capital émotionnel. De ce fait, nous estimons qu’il serait 
pertinent d’insister davantage sur ce point dans les unités de formations ayant trait au 
développement affectif et social des enfants en situation de handicap, afin que les enseignants 
spécialisés de demain soient armés au mieux face à la réalité qui est la leur.  
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Si nous devions formuler des « conseils » destinés aux enseignants spécialisés qui nous lirons, 
nous dirions qu’il est important d’accorder une place dans le quotidien du groupe classe pour 
traiter des émotions de ses membres.  
 
Dans une perspective d’avenir, il serait intéressant d’élaborer une recherche plus précise, 
focalisée sur l’ébauche de la problématique abordée ici. Pour ce faire, il nous semblerait 
judicieux de procéder à une étude de plus grande envergure, suivant un nombre plus 
important d’enfants en situation de handicap. Cela permettrait d’obtenir des résultats plus 
pertinents. De plus, il faudrait constituer, selon nous, divers échantillons de personnes 
interrogées en tenant compte de la nature de leur handicap et des troubles potentiellement 
associés. En effet, comme nous l’avons vu à plusieurs reprises, ces aspects influencent le 
développement des compétences métaémotionnelles et donc la construction du capital 
émotionnel. Toutefois, nous sommes pleinement conscient du fait que tout questionnement 
relatif à des notions abstraites comme celle du capital émotionnel engendre des complications 
lors de l’interprétation des résultats.  
 
Une telle ambition suppose un investissement d’une grande ampleur. En effet, cela peut durer 
de nombreuses années, impliquant également une participation totale du ou des chercheurs 
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Annexe 1 




1) Te souviens-tu d’un moment que tu as aimé à l’école ?  
2) Es-tu d’accord de me raconter ce qui s’est passé ?    (Quoi) 
3) C’était pendant un jeu ? Quel jeu ? Pendant un travail ? Quel travail ? (Quand) 
4) Où te trouvais-tu ? Dans la salle de classe ? Dehors dans le vestiaire ?                      
Dans la cour ? Ailleurs ?       (Où) 
5) Y avait-il quelqu’un avec toi ? Qui était-ce ?    (Avec qui ?) 
6) Qu’as-tu ressenti ? Comment te sentais-tu ?     (Emotion) 
 
Caractéristiques spécifiques de l’émotion décrite 
 
7) Ce sentiment était très fort, un peu fort (moyennement fort) ou léger ? (Intensité) 
8) Ce sentiment a duré pendant l’activité (un petit moment), pendant                                           
l’école (matinée, journée) ou pendant longtemps, encore en rentrant à la                           
la maison (un long moment) ?      (Durée) 
9) Est-ce que tu ressens cela souvent (beaucoup de fois), quelques fois ou                   
presque jamais ?         (Fréquence) 
10) As-tu dit ce que tu ressentais à un copain, à la maîtresse, à quelqu’un                               
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Annexe 2  





1) Te souviens-tu d’un moment que tu n’as pas aimé à l’école ?  
2) Es-tu d’accord de me raconter ce qui s’est passé ?    (Quoi) 
3) C’était pendant un jeu ? Quel jeu ? Pendant un travail ? Quel travail ? (Quand) 
4) Où te trouvais-tu ? Dans la salle de classe ? Dehors dans le vestiaire ?                      
Dans la cour ? Ailleurs ?       (Où) 
5) Y avait-il quelqu’un avec toi ? Qui était-ce ?    (Avec qui ?) 
6) Qu’as-tu ressenti ? Comment te sentais-tu ?     (Emotion) 
 
Caractéristiques spécifiques de l’émotion décrite 
 
7) Ce sentiment était très fort, un peu fort (moyennement fort) ou léger ? (Intensité) 
8) Ce sentiment a duré pendant l’activité (un petit moment), pendant                                           
l’école (matinée, journée) ou pendant longtemps, encore en rentrant à la                           
la maison (un long moment) ?      (Durée) 
9) Est-ce que tu ressens cela souvent (beaucoup de fois), quelques fois ou                   
presque jamais ?         (Fréquence) 
10) As-tu dit ce que tu ressentais à un copain, à la maîtresse, à quelqu’un                               
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Annexe 3  
Entretien du sujet 3G sur une situation scolaire générant des émotions agréables 
 
Ir = interviewer 
3G = interviewé (troisième sujet, garçon) 
 
 
Ir : Voilà, ça va ? 
3G : Oui. 
Ir : Extra. (Silence). La première question que je voulais te poser, c’est « Est-ce que tu te 
souviens d’un moment que tu as bien aimé quand tu étais à l’école ? » 
3G : Oui. 
Ir : Ca peut être à l’école ici, aux XX ou à l’école à YY. C’est égal. 
3G : Aux XX. 
Ir : Ici ? 
3G : Oui. 
Ir : Est-ce que tu es d’accord de me raconter ce moment que tu aimé ? 
3G : Oui. (Silence). 
Ir : Qu’est-ce qui s’est passé alors durant ce moment ? 
3G : Ben Sarah*. (Silence). 
Ir : C’est la copine de la classe Sarah ? Ou c’est quelqu’un d’autre? 
3G : Copine. 
Ir : D’accord. 
3G : Lui, Sarah* … (silence). 
Ir : Sarah*, elle ... qu’est-ce qu’elle faisait? 
3G : Ca (gestes avec les mains près du visage). 
Ir : Elle faisait quoi ? Ca ? (Imitation des gestes) 
3G : Oui. 
Ir : C’est quoi ca ? (silence) Avec les mains comme ca ? 
3G : Grimaces … cachait les lunettes 
Ir : Elle cachait ses lunettes ? 
3G : Oui. 
Ir : D’accord. (Silence). Et c’était un jeu ou un travail ? 
3G : Travail (silence) mimes. 
Ir : D’accord. (Silence). Et toi qu’est-ce que tu as bien aimé ? 
3G : Jouer. 
Ir : Jouer avec elle ? 
3G : Oui. 
Ir : Tu étais tout seul avec elle ? (Silence) Il y avait juste Sarah* et toi ou il y avait d’autres 
enfants ?  
3G : Des enfants. 
Ir : Qui ? 
3G : Antoine*, Ruben*, pas Lucas*. 
Ir : Ils faisaient quoi ? 
3G : Travailler. 
Ir : Et toi, tu te sentais comment, quand tu jouais comme cela avec Sarah* ? 
3G: Bien. Content. 
Ir : Content ? 
3G : Oui. 
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Ir : Et puis c’était très très fort comme tu étais content ou un peu fort ou tout léger ? 
3G : Tout léger. 
Ir : Tout léger, d’accord. (Silence). Est-ce que cela a duré longtemps ? ou très très longtemps 
ou un petit moment ? 
3G : (Silence) 
Ir : Est-ce que tu étais content pendant que tu jouais avec Sarah*, pendant tout le temps de 
l’école ou encore après quand tu es rentré à la maison? 
3G : Pendant avec Sarah*. 
Ir : Pendant que tu jouais avec Sarah*. 
3G : Oui. 
Ir : Après tu étais encore content ? quand tu es rentré à la maison ? 
3G : Oui, très longtemps. 
Ir : Et puis, est-ce que tu es souvent content ? Ou quelques fois content ou presque 
jamais content? 
3G : Très souvent. 
Ir : Très souvent. D’accord. (Silence). Est-ce que tu as dit à Sarah* que tu étais content de 
jouer avec elle comme cela ? 
3G : Oui. 
Ir : Oui. Elle a dit quoi Sarah* ? 
3G : Contente. 
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Annexe 4 
Entretien du sujet 3G sur une situation scolaire générant des émotions désagréables  
 
Ir = interviewer 
3G = interviewé (troisième sujet, garçon) 
 
 
Ir : Maintenant, je vais te poser les mêmes questions avec un moment que tu n’as pas aimé. 
Tu es d’accord de parler d’un moment que tu n’as pas aimé ?  
3G : Oui. 
Ir : Alors on discute de ça ? 
3G : Oui. 
Ir : C’était quoi le moment que tu n’as pas aimé ? 
3G : (Silence). 
Ir : Tu sais ? (Silence) À l’école ici aux XX ou à YY. Comme tu as envie. 
3G : Ici. (Silence) 
Ir : Alors dis-moi ce que tu n’as pas aimé. 
3G : Dany* (Silence). 
Ir : Dany* ? Qu’est-ce qu’il a fait que tu n’as pas aimé ? 
3G : Des bêtises. 
Ir : Il fait des bêtises ?  
3G : Oui. 
Ir : Il faisait quoi comme bêtises ? 
3G : Pousser bureau. 
Ir : Il a poussé son bureau ? 
3G : Oui. 
Ir : Hier, il a levé comme cela le bureau ? 
3G : Oui. 
Ir : Toi, tu te sens comment quand lui il fait comme cela avec son bureau ? 
3G : Mal. 
Ir : Tu te sens mal ? 
3G : Peur. 
Ir : Tu as peur ? 
3G : Oui. 
Ir : C’était pendant un jeu ou pendant un travail ?  
3G : Jeu. 
Ir : Il y avait d’autres copains ou tu étais tout seul avec Dany* ? 
3G : D’autres copains. 
Ir : Il y avait d’autres copains ? 
3G : Oui. 
Ir : Ce que tu ressentais, c’était très très fort ou moyennement fort, un peu fort ou léger, un 
tout petit peu?  
3G : Très fort. 
Ir : Très fort, d’accord. (Silence). Et puis est-ce que c’était fort longtemps, pendant toute 
l’école ? un petit moment, pendant tout le jeu? ou très longtemps, encore après quand tu es 
rentré à la maison ? 
3G : (Grand geste avec les bras), (silence). Très longtemps. 
Ir : Très longtemps. 
3G : Oui. 
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Ir : Et tu as dit à quelqu’un que tu n’aimes pas trop quand Dany* il fait comme cela avec son 
bureau ?  
3G : Oui. 
Ir : A qui as-tu parlé ? 
3G : A la maîtresse. 
Ir : C’est vrai tu lui as dit ? Ou tu as regardé comme cela (visage effrayé) ? 
3G : Oui. 
Ir : Tu as ouvert la bouche pour lui dire ? Ou tu l’as regardé ? 
3G : Pas dit. Regardé.  
Ir : Est-ce que la maîtresse, elle, a vu que toi tu n’aimais pas ça ?  
3G : Oui vu.  
Ir : Est-ce que tu as peur comme ça souvent, quelques fois ou presque jamais ? 
3G : Très souvent.   
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Résumé 
 
Cette recherche traite d’une question cruciale par rapport au développement des compétences 
métaémotionnelles des élèves en situation de handicap en milieu scolaire : celle des 
caractéristiques contextuelles faisant émerger des émotions agréables ou désagréables.  
 
Dans le contexte de l’enseignement ordinaire, diverses études mettent en évidence 
l’importance d’une prise en compte du ressenti. Ce constat est, de toute évidence, encore 
davantage présent dans le cadre de l’enseignement spécialisé compte tenu des fréquentes 
difficultés scolaires ou sociales rencontrées par les élèves en situation de handicap.  
 
L’objectif de ce travail est donc d’examiner les caractéristiques scolaires favorisant 
l’apparition d’instants générant des émotions agréables et désagréables dans le contexte de la 
classe spéciale. Une meilleure connaissance des situations scolaires présentant une charge 
affective pour les élèves ayant un retard mental pourrait nous permettre, dans le futur, de 
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